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Resumo

Com o objetivo de compreender o modo como tem ocorrido o processo de constru¢do de um espago escolar inovador,
0 artigo estabelece como principio a perspectiva dos professores que, implicados nesse caminho, visam a valorizacéo
da crianca e de suas questdes no proprio processo de construcdo. Na fundamentacdo tedrica, busca subsidios, entre
outros autores, em Walter Kohan, Walter Benjamin, Jorge Larrosa, Miguel Arroyo, Edgar Morin, Polianne Delmondez,
José Pacheco, Regina Pedroza, Paula Sibilia e Ldcia Helena Pulino. A investigacéo, apoiada na metodologia qualitativa,
inspira-se na cartografia com procedimentos de observagéo, de entrevistas semiestruturadas e rodas de conversa com 0s
educadores, bem como de registros em diario de campo. No final, destacam-se alguns fatores como possiveis
contribuigdes: a construcdo do lugar como possibilidades de compreenséo, problematizagdes e realizagdo de um espago
escolar que considere a valorizagéo da crianca; a construcao coletiva de uma escola; o papel de pais e mées na sociedade
contemporanea; e o desafio de tornar-se educador, por meio da reflexdo sobre o que pode ser a educagéo que queremos:
sem respostas ou solugdes a aplicar, mas com a formagdo de uma comunidade em constante reflexdo, mostrando-se
como lugar Unico e essencial de transformagdes.
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Abstract

This dissertation aimed to understand how the process of building an innovative school space by its members has taken
place. It established as a principle the perspective of the parents, mothers and educators involved in this path, who
seeks the appreciation of the child and his issues in the construction process itself. In the theoretical basis, it sought
the support of Walter Kohan, Walter Benjamin, Jorge Larrosa, Miguel Arroyo, Edgar Morin, Polianne Delmondez,
José Pacheco, Regina Pedroza, Paula Sibilia and Llcia Helena Pulino. The research, based on the qualitative
methodology, with inspiration in cartography with observation procedures, semi-structured interviews and discussion
with teachers, and field diary records. In the end, some factors were understood as possible contributions: the
construction of the place as possibilities of understanding, problematizations and realization of a school space that
considered the valuation of the child; the collective construction of a school; the role of fathers and mothers in
contemporary society; and the challenge of becoming an educator, through reflection on what education can be:
without answers or solutions to be applied, but with the formation of a community in constant reflection, showing
itself as a unique and essential place of transformations.

Keywords: Childhood, Child education, Teacher formation.

Resumen

Para comprender cdmo se ha desarrollado el proceso de construccion de un espacio escolar innovador, el articulo
establece como principio la perspectiva de los docentes que, involucrados en este camino, tienen como objetivo la
valoracion de los nifios y sus problemaéticas en el propio proceso de construccion. En el fundamento teorico se buscan
subvenciones, entre otros autores, en Walter Kohan, Walter Benjamin, Jorge Larrosa, Miguel Arroyo, Edgar Morin,
Polianne Delmondez, José Pacheco, Regina Pedroza, Paula Sibilia y Licia Helena Pulino. La investigacion, sustentada
en metodologia cualitativa, se inspira en la cartografia con procedimientos de observacion, entrevistas semiestructuradas
y circulos de conversacion con educadores, asi como registros en un diario de campo. Al final, se destacan como posibles
aportes algunos factores: la construccion del lugar como posibilidades de comprensidn, problematizacion y creacion de
un espacio escolar que considere el valor del nifio; la construccion colectiva de una escuela; el papel de los padres y
madres en la sociedad contemporanea; y el desafio de ser educadora, a través de la reflexion sobre lo que puede ser la
educacién que queremaos: sin respuestas ni soluciones para aplicar, pero con la formacién de una comunidad en constante
reflexion, mostrandose como un lugar Unico e imprescindible para las transformaciones.

Palabras clave: Infancia; Educacion infantil; Formacién de professores.
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1. Introducgéo

Pensar coletivamente um espago escolar, sob a perspectiva que se procura nesse contexto, é, no que diz respeito aos
tempos da infancia e educacdo, conceber que “a tarefa de educar as criangas consiste em fazer durar a infancia todo o tempo
possivel” (Skliar, 2012, p.24), ou seja, planejamentos, atividades, brincadeiras, avaliagdes, reunides, espacos e relacdes devem
perder um tanto do peso que tém na maioria das escolas para dar lugar ao trabalho de educar, ao tempo da infancia no que ela
realmente é e deixa-lo prevalecer. Assim, caminhar para um espago-tempo que dé a crianga protagonismo, atencdo e cuidado, de
forma a deixar que o seja, e educar aprendendo com ela, a partir dela. Dessa forma, a pesquisa tem como objetivo compreender
0s caminhos do processo de construcdo de um espaco escolar inovador considerando seus membros participantes: pais, maes,
criangas e educadores.

A pesquisa foi realizada em um espaco escolar no qual, ha aproximadamente trés anos, alguns pais, mées e educadores
se juntaram para pensar, repensar e construir, no Distrito Federal, um ambiente que valorizasse o tempo-espaco da infancia, a
vivéncia e 0 contato com a natureza, a alimentacéo organica e saudavel, as artes e a corporeidade como meios de aprendizagem.
Tomaram-se por base os processos de tornar-se maes, pais e educadores em pratica diaria de coletividade, liberdade, autonomia,
criatividade e gestdo democrética, e, principalmente, as direcdes que as proprias criangas apontavam para a organizacdo dos
dispositivos e ritmo da escola.

O sonho desse espago mistura-se com o imaginario da pesquisadora quando pensava sobre suas escolhas profissionais.
Sempre quis ser professora — como a mée e as boas educadoras que teve na infancia —, e 0 sonho ficava em seu canto, esperando
um dia acontecer. Anos se passaram, e, apos o nascimento da primeira filha, atendendo ao chamado de algumas maes que estavam
retornando ao trabalho e procuravam um lugar para seus filhos e filhas ainda tdo pequeninos, sem encontrar aquilo que
desejavam, o sonho comecou a tornar-se realidade no quintal de sua casa, onde um espaco ia se formando, ganhando cor e som
de criangas, tomando formas e criando cantinhos de brincar. A cada novo dia, uma nova experiéncia — sempre vindo da
observacdo e da brincadeira com alguma das criangas desse grupo —, mais uma ideia surgia para construir aquele espaco.

E assim foi crescendo a sementinha da escola. Uma amiga que ficava encantada pelo relato da outra amiga que ja fazia
parte desse coletivo, um pai que ficou sabendo pelo colega de trabalho, enfim, os relatos das familias que estavam construindo
esse lugar espalhavam-se, e mais pessoas iam chegando. Cada uma com a sua histdria particular ia se colocando naquele grupo
e agregando novos conhecimentos, outras experiéncias e olhares para crescer e fortificar um pequeno espago escolar para as
criangas.

A proposta pedagdgica foi sendo construida em coletivo, pensando o que era objetivo de formacéo, aprendizagem e
desenvolvimento para cada um dos sujeitos que estariam envolvidos. Inspiracbes em outras pedagogias, incorporacdo de
atividades e logisticas que cada um ja tinha vivido ou visto em outros espacos. Assim estava sendo desenhada toda a proposta
desse espaco, trazendo sempre seus principios basicos que ndo seriam deixados para trds — o contato com a natureza, a
alimentacdo organica e saudavel, as artes e a corporeidade por meio do brincar livre o do contato afetivo com as criangas.

Atravessado pela simplicidade e valorizagdo das relagcbes humanas, esse espaco é hoje composto por uma grande area
verde com balangos para bebés e outros para criancas pequenas, em cujo movimento elas cantam e se divertem com o vento; um
tanque de areia — cuidadosamente encomendada de uma comunidade localizada préximo de um rio e que faz o trabalho de
reflorestamento — com alguns baldinhos, carrinhos e pazinhas com que a areia se transforma em bolos, tortas, castelos e casas
das formigas (que sdo observadas nos caminhos que fazem enquanto as criangas brincam); uma casinha de madeira construida
por dois pais na primeira vivéncia escolar, ainda no inicio da histéria da escola; uma casinha da arvore que conserva as formaces
descontinuas préprias da madeira natural, incluido o tronco de uma arvore que ja estava no local e que passa por dentro da
casinha (feita por outro pai); um brinquedo “trepa-trepa” de madeira com vérias formas de escalar e escorregar acompanhado de

trés burrinhos — cavalinhos, vaquinhas, girafas — construidos por um pai da escola a pedido da coordenadora que observava a
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vontade das criancas de brincar de escalar, cavalgar e se esconder em cantinhos. Movidas pela pratica do dia a dia, as educadoras
solicitaram um banheiro préximo do parque, entdo existe um espago adaptado para limpeza de méos e pés que no final do dia
estdo totalmente enlameados e cheios de terra. Para as criancas bem pequenininhas, um espaco no parque com chéo gramado e
um pergolado coberto pela ramagem do pé de maracuja plantado na aula de educagéo ambiental pretende fazé-las acostumarem-
se aos poucos com a grama, as pedrinhas e os bichinhos caracteristicos da area verde natural. Com toras de madeira e pneus, a
ideia de um carro que se transforma a cada nova brincadeira de cada crianca que se aventura a se equilibrar por ali. E nesse
carrinho — as vezes um trem, um avido, um navio, um submarino ou um barco —, elas vao para o zoologico, o shopping, a casa
da vovo, o parque de diversdo ou o clube. As vezes, é uma loja ou um restaurante em que 0s maiores vendem seus produtos e
alimentos e os menores sdo ajudados a comprar, comer e beber. Por fim, em um espaco lateral do parque esta a estrutura da
educacdo ambiental: galinheiro com um buraco baixinho na cerca para as criangas darem as galinhas, todas com nome préprio,
o resto das frutas e verduras do lanche; a horta com todo tipo de plantas e as pegadas das criangas que aprendem a circular entre
0s canteiros quando vao plantar, regar, preparar a terra ou fazer a colheita; a espiral de ervas com os canteiros de flores onde o0s
mais aventureiros gostam de cheirar e experimentar a erva-doce; o viveiro com 0s materiais para o inicio do plantio das mudas
e, no cantinho, a composteira para produzir o adubo.

Nesse parque, as criangas ficam todos os dias durante uma hora, e sempre € pouco demais. Todas brincam juntas,
independente de sua idade, que vai de um a cinco anos. Elas aprendem a conviver, observam os limites umas das outras, cuidam
dos menores e os ajudam a subir em alguns brinquedos. Inventam brincadeiras de correr, observam o formato das nuvens quando
deitam na grama, debrucam-se a observar o caminhos que as formigas fazem pela grama e os casulos das borboletas e cigarras,
desafiam-se a carregar uma minhoca ou uma lagarta — sob o olhar e cuidado de todas as educadoras, que se revezam e brincam
com todas as criancas de todas as turmas. Quando uma educadora passa de uma turma para a outra, no parque acabam com a
saudade e brincam juntas. Joelhos ralados, pés cheios de terra, 4gua fresquinha para beber fazem parte da rotina, e todas correm
felizes e livres pelo gramado.

Nas salas e nos ambientes internos, a simplicidade é o pilar. Nada de muitos brinquedos, emborrachados ou imagens
que sobrecarregam. Nas paredes sO os desenhos, as pinturas e o calendario dos aniversarios das criangas. Uma sapateira no lado
de fora da porta na altura das criancas (da turma de um a cinco anos) para que elas possam guardar seus sapatos sozinhas quando
chegam. Ganchos para as mochilas ficam dentro da sala, perto das mesas do lanche. Em um tapete no centro da sala elas brincam
juntas. E descansam num colch&o com almofadas em um canto da sala. Um trocador com 0s materiais de higiene e uma prateleira
com 0s copos para beber dgua. No outro canto, a casinha. Toda de madeira com um pano para a cobrir & guisa de telhado, um
fogdo com pia e panelinhas com frutas e verduras de pano. Para brincar, ainda dois caixotes de madeira com livros e bolas de
pano ou plastico, bonecas de pano, bercinhos, paninhos e alguns brinquedos de encaixe.

Nas atividades internas, as criangas exploram as artes com tinta guache, giz de cera, barbantes coloridos, colas coloridas,
papéis de diversas texturas fazendo colagens individuais e coletivas, pinturas com pincéis e com as maos. Brincam de massinha
modelando o que quiserem; minhocas, bolinhas, comidinhas, casas da sua imaginagdo e bichinhos. Constroem brinquedos e
objetos com materiais reciclados que as vezes levam para casa, outras brincam na escola e outras continuam nas aulas de
educacdo ambiental.

Aprendem a cuidar de todos os brinquedos e méveis da sala e de uso pessoal no Projeto do Cuidar, quando participam
de atividades com paninhos e esponjas para limpar a sala e todos os dias cantam uma musica para ajudar a guardar e organizar a
sala, coletivamente. Compartilham momentos de leitura com os livros do Projeto do Livro Amigo em que semanalmente cada
crianga leva um livro de um amigo para casa e 1& com sua familia, trazendo-0 na semana seguinte e trocando com outro amigo.
Também aprendem a brincar juntas com o Projeto do Dia do Brinquedo (a segunda-feira), quando trazem de casa um brinquedo

escolhido para brincar juntos em sala — um baita desafio!
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A musicalizacdo atravessa todas as atividades da escola, desde o acolhimento no inicio da manhd ou da tarde; a
organizacao da sala e dos brinquedos; o momento de lavar as méos para lanchar; o lanche; a saida para o parque e o retorno para
a sala com o fechamento do dia. Mais do que acompanhar e guiar a rotina, a musica é trabalhada mediante criacdes das educadoras
que constroem cangdes simples e gestuais assim como cantam musicas que recordam a infancia de cada uma e aquelas que sdo
cantadas nas casas das criancas.

O Projeto MusiMultidisciplinar desenvolvido em parceria com o Grupo Sementes — MUsica e Terapia traz para as
criangas aulas de musicalizagdo — elas dangam livremente, tocam instrumentos, imitam gestos e sons, criam sons — e aulas de
circo, teatro, contacdo de historia e inglés a partir da musica. A proposta é ter todas essas atividades por meio da masica, feitas
com mdsica. As aulas de capoeira e de dancas de raizes afro-brasileiras para as criancas de trés a cinco anos agita a criancada!
Elas fazem piruetas, cambalhotas, atividades de psicomotricidade, aprendem a gingar, exploram e escutam o som do berimbau,
imitam os animais com diversas posi¢des que depois viram belas gingas da roda de capoeira.

E nas aulas de culinéria todas as criancas colocam a méo na massa fazendo pées, bolos e pizzas integrais. S&o receitas
que as familias fazem em casa, geralmente, herdadas de caderninhos de avds e bisavés. Elas experimentam cada ingrediente,
cheiros, texturas, gostos, dividem-se nas tarefas da receita, sovam a massa e colocam as bolinhas para assar. Depois, deliciam-
se com 0s quitutes e, quando sobra, levam para casa. Os pais e as médes sempre pedem para levar mais.

2. Revisao de Literatura

Ensinamos e ndo sabemos o que quer dizer ensinar. Por isso perguntamos sobre o que significa ensinar. Também por
iSs0, como ensinantes, nos perguntamos sobre o significado de ensinar. No mesmo movimento, perguntamos e somos
perguntados sobre o significado e o sentido do que fazemos quando ensinamos (Kohan, 2005, p.185).

Refletindo filosoficamente sobre a tarefa de ensinar segundo a perspectiva compreendida nessa pesquisa ndo cabe como
objetivo determinar quais subjetividades propriamente ditas serdo construidas nem afirmar que um modo ou outro de educacao

— e de construcdo simbolica — é melhor. Compreendemos que

Somos seres histéricos, que nos construimos na cultura e na concretude das relagdes sociais. E, como a histéria, a cultura
e a sociedade em que nos constituimos como humanos estdo, elas mesmas, em constante processo de construcao e
reconstrucdo, gragas a nds mesmos, que as modificamos, o contexto humano é um terreno movedico, marcado pela
transformacé&o, por graus de incerteza, de incompletude (Pulino, 2016a, p.49).

O intuito, portanto, pelo contrario, é apenas levantar questionamentos verdadeiros a respeito de puras inquietagdes que
aparecem no processo de construgdo de um espago que considera e valoriza o brincar livre, o conhecimento por meio da
conscientizagdo ambiental, praticas de liberdade e autonomia, temporalidades ndo rigidas ou individualizantes, as artes como
meio de aprender e a experiéncia de ser com o outro — seja ele uma crianga, um bebé ou um adulto.

Quando nos colocamos em uma posigdo de perguntar por que, como e para que estamos realizando determinada
atividade, nos deparamos com significativas provocagdes filos6ficas a questionar — inquietudes pessoais que desvelem nosso
proprio “eu” enquanto as enfrentamos, uma vez que, para fazer a pergunta do outro, necessitariamos ser 0 outro. Sendo assim, o

espago coletivo esta todo imbricado de “por ques”, “para ques” e “comos” de diversos sujeitos. Quando esse espago de que

estamos falando é o da escola, deve-se pensar em muito mais do que formacéo intencional de pessoas.

A intencionalidade formadora da escola tem sido reconhecida de forma crescente: os profissionais de educacéo afirmam,
de forma explicita, que se interessam, sobretudo, pela “formacao” de seus visitantes; que a escola se propde nao s, ou
ndo especificamente, transmitir conhecimentos, mas antes que outras coisas, formar pessoas, produzir certos tipos de
subjetividades (Kohan, 2005, p.77).
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Isso porque cada sujeito envolvido é singular em sua forma de ser, e 0 processo acontece quando se juntam todas as
singularidades para criar um outro “quase sujeito”.

Partindo do principio de que a educagdo pode contribuir com a constru¢do de sujeitos, cabe colocar o “principio da
transformagdo” (Larrosa, 2016a), segundo o qual a experiéncia forma e transforma o homem, por si mesma e também por sua

capacidade de estar em transformacéo.

A disposicdo do espaco, as formas meticulosas de regular a vida interna da instituicdo, a distribuicdo de pessoas e
funcdes constituem um bloco compacto de capacidade-comunicacdo-poder. Nas escolas, os individuos ndo fazem
qualquer coisa, em qualquer momento, em qualquer lugar. Os espacos sdo cuidadosamente delimitados, o tempo é
marcado por um cronograma preciso, regular e regulado, os aprendizados sdo organizados em etapas, de forma tal a
exercitar em cada periodo, um tipo de habilidade especifica (Kohan, 2005, p.79).

Desse modo, para a constituicao de sujeitos capazes de autonomia, solidariedade e responsabilidade, a educagéo precisa
ser construida de forma a permitir que o sejam. Praticando um ensino tecnicista, conteudista priorizam-se algumas questdes; e,
quando se propde o contato com outras ferramentas e modos de ensinar, procuram-se outras formas de constituir o sujeito, tanto
0 que aprende quanto o que ensina.

Edgar Morin (2011) aponta sete saberes necessarios a educagao do futuro que podem orientar as reflexdes propostas. O
primeiro deles refere-se aos erros e ilusdes do conhecimento, mantendo o habitual processo de conhecimento, que entende o
homem estatico, em vez de considerar os funcionamentos que o constituem, como caracteristicas cerebrais, mentais, culturais e
psiquicas. O segundo seria a educagdo do conjunto, dos complexos em vez das divisdes em diversas areas e disciplinas, um
conhecimento fragmentado que se junta em partes. Prop8e-se construi-lo em seu conjunto completo. O terceiro refere-se a ensinar
a condicdo humana entendendo o homem como, a um s6 tempo, fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social e histérico, sendo
necessaria a compreensao dessa condi¢do para entender as identidades individuais e coletivas. O quarto relaciona-se a condicao
terrena, que toda a populagdo mundial vive em seu contexto desigual, a fim de fazer entender que todos vivem sob uma mesma
condigdo de existéncia. O quinto ensina o lugar da incerteza diante de todas as certezas que as ciéncias fisicas, as ciéncias da
evolugdo biologica e as ciéncias historicas nos trouxeram e trazem. O sexto ponto diz respeito a ensinar a compreensdo entre
todos e, para que seja possivel, a reinvengdo das mentalidades. O sétimo trata da ética do género humano com relagdo ao tripé
que cada ser humano constitui enquanto individuo, espécie e sociedade, valorizando a democracia e a sociedade como
comunidade planetaria (Morin, 2011, p.15-18).

Ainda nesse sentido, é necessario pensar qual caminho a escola quer trilhar para, como em todo caminho, chegar em
algum lugar. Assim, quais subjetividades pretendemos construir? Onde e por que optamos por determinadas atividades? Por que
ter aulas de educagéo ambiental? Por que a prioridade em espacos afastados da cidade, em ambientes mais naturais?

Segundo Larrosa (2016a), a experiéncia enquanto forma de ser e estar no mundo € algo que se passa com os individuos,
e o syjeito da experiéncia se permite passar por alguma situagdo — ndo em sentido de alienagéo ou falta de acéo, mas de se deixar
viver, ter experiéncia. S8o sujeitos da experiéncia aqueles que estdo abertos a deixar que se transformem e formem, sejam
construidos e reconstruidos, posto que a experiéncia é sempre imprevisivel e requer auséncia de pré-saberes ou determinacdes
diante de algo.

A escola se faz em espacos de experiéncias. Todos os dias criancas e professores estdo vivenciando esse ambiente.
Nesse sentido, Pulino (2012b, p.184) questiona o que é educar e logo aponta 0 que aqui se quer repensar: “Certamente, ndo € um
processo que se aplique a todas as pessoas, de forma padronizada. Nem que se aplique sempre da mesma maneira para a mesma
pessoa”.

Pensar essas vivéncias a partir da experiéncia, entretanto, ndo é sd observar o meio escolar; é preciso permitir espagos

de construgdo da experiéncia ou simplesmente permitir que a experiéncia o seja, como se pode refletir e, segundo o que afirma
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Benjamin (1994, 1995), compreender os espacos e a temporalidade da infancia em um processo de continua transformacéo e
visdo de mundo que se transfigura por um olhar de descoberta, simplicidade, de encantamento e conhecimento por meio das
linguagens narrativas.

Consequentemente, pensar as rotinas e os planejamentos das atividades ndo pode ser algo desligado do restante da
proposta pedagdgica. Sendo assim, os educadores precisam estar atentos ao espago que a experiéncia necessita para existir, as
nuancas das expressdes das criangas e a um movimento de autoeducacédo para desconstruir-se diante de praticas que trazem outro
tempo escolar, que ndo o tempo da experiéncia.

A temporalidade da escola tem sido quantitativa, descartando-se 0 aspecto qualitativo; nela ndo ha espaco para deixar
acontecer, para considerar pressuposi¢cdes. As criangas tém sempre que estar seguindo a constancia dos contetidos que lhes séo
passados — passados, alias, ja prontos, pensados para atividades e tarefas que ndo deem margem as respostas das criancas, mas
apenas as respostas que os professores querem das criangas. E isso as criangas percebem. Assim, segundo Benjamin (2002), o
gue se apresenta na escola é uma vivéncia. A experiéncia ndo esta relacionada com a informac&o; a vivéncia esta. A experiéncia
requer um mistério e outra duracdo; a vivéncia é fragmento, objeto. A experiéncia percorre o ambito do tempo qualitativo; a
vivéncia s6 existe no tempo quantitativo. As escolas, em sua maioria, ndo tém tempo de ensinar a partir de uma relacéo dial6gica
com o conhecimento; ministram suas aulas de forma mecanizada; ensinam a seus alunos como se sempre estivessem atrasadas
para “dar” o contetido do proximo capitulo do livro didatico.

Assim, as mudancas trazidas pela modernidade, de acordo com Benjamin (1995) suscitaram diversas consequéncias
para a construcdo da sociedade, do mundo e de como os homens se relacionam uns com 0s outros, com 0 exterior e consigo
mesmos. A histéria, que se pode dizer ser um objeto de estudo desse tedrico, entrelaca concepgdes e leva a transformacdes
diferentes conforme a perspectiva por que é considerada. A questdo da temporalidade se faz presente no pensamento linear e
cronoldgico, e, consequentemente, vazio da historiografia burguesa e da historiografia progressista, predominantes no advento
da modernidade.

Mesmo que ndo seja possivel conceituar a experiéncia de acordo com o autor, visto que ao longo de toda a sua obra a
experiéncia vai-se compondo e se decompondo, é possivel afirmar que a experiéncia (Erfahrung, em alemao) se transforma,
entre outros pontos, nessa nova relagdo da histdria e de seus desmembramentos para com outras questdes que desvela. Na

realidade, a modernidade caracteriza-se pelo declinio da experiéncia, possibilitando apenas a vivéncia (Erlebnis).

Benjamin retoma a questdo da “Experiéncia”, agora dentro de uma nova problemdtica: de um lado, demonstra o
enfraquecimento da “Erfahrung” no mundo capitalista moderno em detrimento de um outro conceito, a “Erlebnis”,
experiéncia vivida, caracteristica do individuo solitario; esboga, ao mesmo tempo, uma reflexdo sobre a necessidade de
sua reconstrugdo para garantir uma memoria e uma palavra comuns, malgrado a desagregacdo e o esfacelamento do
social (Gagnebin, 2004, p.9).

Outro ponto a ressaltar nos estudos desse autor é sua relagdo com a narragdo. Estaria aqui uma questdo fundamental
para compreender o declinio da experiéncia com as mudangas do século XIX, pois é com a substituicdo dos contos, histérias,
lendas e formas antigas da experiéncia de contar por meio da informacgéo e do romance que a Erfahrung d& lugar a Erlebins, e

somente a ela.

O que nos interessa aqui, em primeiro lugar, ¢ o lago que Benjamin estabelece entre o fracasso da “Erfahrung” e o fim
da arte de contar, ou, dito de outra maneira inversa (mas ndo explicitada em Benjamin), a ideia de que uma reconstru¢éo
da “Erfahrung” deveria ser acompanhada de uma nova forma de narratividade (Gagnebin, 2004, p.9).

Por que, entretanto, ndo seria mais possivel a experiéncia em sua forma original? Por que, para 0 homem moderno, s6

seria possivel a vivéncia? O declinio da experiéncia vem com o tempo quantificado, rapido, veloz e sempre igual, tal como o que
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o capitalismo instala no mundo. N&o seria mais possivel contemplar, partilhar ou nem sequer construir experiéncias. As teorias
do progresso e a vida passam a se basear na busca incessante do futuro. O passado deve ser superado, esquecido, ignorado em
um presente que vive em prol do futuro. O que vai ser produzido, alcancado, construido no futuro é o grande objetivo da vida
dos homens. O que pertence ao passado ndo faz mais sentido, e a prépria vida néo teria razéo de ser ndo fosse pelo que cada um
vai fazer no presente visando ao futuro.

A maneira de contar a histéria da humanidade também se modifica, como tantos outros aspectos do cotidiano — as
escolas, as paisagens, as brincadeiras, o trabalho —, e com essa mudanga surgem os grandes interesses e alicerces da palavra que
guia 0 mundo moderno: a informacao — com seus excessos e bombardeios — e a valorizacdo dos romances, seja nos livros, nas
historias, nas novelas, nas relagdes humanas. Com isso, a sociedade e os homens vao-se constituindo de outras formas, e disso o
espaco escolar ndo esta livre; é possivel e provavel perceber tanto a inexisténcia de experiéncia, tal como proposta por Benjamin
(1995), nas praticas escolares quanto a precariedade da narragao.

E o que seria essa narra¢do na modernidade? O que Benjamin caracteriza pela ignorancia da arte de contar? Ignoréncia
aqui usada ndo s6 no sentido de desconhecer a importancia de algo, mas também compreendida pela falta de conhecimento do
que seja a arte de contar, visto que hoje lidamos com as vivéncias e ndo mais com experiéncias. De acordo com Benjamin (apud
Gagnebin, 2004), as condices para a falta do saber contar se devem, primeiramente, ao carater comum que a contagdo demanda,
ao desrespeito a nogdo de comunidade entre os individuos, o que o capitalismo rejeita sem ressalvas, e ao distanciamento entre
as pessoas, o que as torna frias e individualistas. O primeiro e 0 segundo aspectos estdo vinculados, visto que a pratica artesanal
da lugar a producdo em série, mecanizada e técnica. Que relacdo teria o artesanato com o fim da arte de contar? Pois bem, o
tempo do artesdo configura-se por “um tempo mais global, tempo onde ainda se tinha, justamente, tempo para contar” (Gagnebin,
2004, p.11); além disso, o artesdo, na arte de seu oficio, ndo agride a matéria utilizada; pelo contrario, ela se transforma em
produto em constante didlogo com o artista que a manipula, permitindo que ele a modifique e Ihe dé nova forma. Exatamente
como os velhos, antigamente, contavam suas histdrias aos mais jovens a fim de simplesmente dar continuidade ao que desejavam
partilhar, repassando-lhes ensinamentos e explica¢Bes profundas sem, no entanto, apontar caminhos ou conclusées. Este ensaio
pauta-se na narrativa da pesquisadora diante do que foi vivido. Assim, traz reflexdo em tempo do que foi aprendido, vivenciado.
Mesmo que ndo tenha sido experiéncia, do ponto de vista de Benjamin (apud Gagnebin, 2004), pois essa ndo seria possivel em
tempos que se seguiram as mudancas da modernidade, este trabalho tem o caréater das narrativas as quais ele se refere, visto que,
assim como com o fazer do artesdo, o que € narrado aqui o é por meio do que foi vivido e modifica-se em nova maneira de ser
visto, interpretado, refletido, enfim, em “tempo para contar”.

A preciosidade do tempo qualitativo esté justamente em permitir as criangas que se constituam ndo de forma almejada
pelos adultos ou predefinida, mas agindo como os artesdos faziam: transformando sua matéria — o conhecimento — em um
constante, mas nada continuo, trabalho de respeito e reconstru¢fes de um eterno saber que se modifica em meio a uma danca
entre o contato com o mundo, 0s outros e suas proprias ideias. Saber que, se posto em relagdo com o acontecimento lembrado
por Benjamin (apud Mitrovitch, 2007), ndo é finito e depende de ligacGes feitas pelo individuo para que se torne memoravel,

constituido em conhecimento.

O tempo-do-agora é 0 momento do despertar: despertar no presente esse sonho que se chama passado € a tarefa da
experiéncia. Uma tarefa, segundo Benjamin, profundamente coletiva, a qual depende do irromper da consciéncia
desperta, ou seja, depende da Erlebnis, mas tem como prioridade a transformacdo (Mitrovitch, 2007, p.86).

Estaria nesse tempo-do-agora a possibilidade de escape a uma vivéncia pautada no tempo quantitativo, reprodutivista,
moderno. Estaria presente, portanto, a possibilidade de fazer experiéncia e viabilizar intensos e nicos momentos de resgatar a

experiéncia perdida com as mudancas introduzidas pelo século XIX.
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Transpondo para um trabalho realizado com as criangas, seria, portanto, preciso e necessario resgatar exatamente esse
tempo-do-agora ao qual Benjamin (apud Mitrovitch, 2007) se refere, pois é possibilitando o dialogo com o processo de
construcdo do conhecimento, o tempo qualitativo, a narrativa, como ele coloca, €, talvez mais explicitamente, comparando com
o trabalho do artesdo que as criangas poderiam reconstruir suas ideias e ser participantes do processo de aprendizagem a que a
instituicdo escolar tanto se propde.

Utilizando as palavras de Larrosa (2008, p.193), “A temporalidade da espera, no entanto, ¢ uma temporalidade aberta:
ndo é antecipacdo, mas atengdo, disponibilidade, escuta, a Gnica forma de temporalidade em que o inesperado pode acontecer”.
Estaria nessa temporalidade da espera, a possiblidade de construir novas formas de educacéo, de relagdo com o outro — incluidas
as criancas — para que o0 novo pudesse acontecer nas escolas, permitindo reinventar espacos e criar lugar para viver a experiéncia
com outras subjetividades.

E comum ouvir relatos de educadores colocando os diversos papéis que desempenham em seu cotidiano. Eles tém
funcbes de professores, terapeutas, maes, pais, familiares, amigos, babés... e a lista vai se alongando. No cerne dessa questao
esta o verdadeiro papel do educador — mas qual seria ele na sociedade contemporanea e em uma proposta de espago escolar
inovador?

Primeiramente, ha que pensar sobre aprendizagem. E Pulino (20164, p. 55-56) elucida a compreensdo que geralmente
temos acerca do que ¢ a aprendizagem escolar: “Como processo de constru¢do de conhecimento, que se da na escola a partir do
encontro de educadores e alunos, que entram em contato com a producgéo de gera¢@es passadas (...)”. Mas por que ¢ importante
pensar nesta concepcdo — a da aprendizagem — quando estamos falando sobre o papel do professor? Simplesmente porque a
postura, os valores, o olhar, as exigéncias, as atividades e todo o restante que envolve o trabalho docente estara partindo de sua
concepgdo de aprendizado, quem é seu aluno, como ele enxerga essa relacéo e o que acredita ser seu trabalho.

De acordo com Dias (2009), o emprego tornou-se algo exclusivamente focalizado na producéo, proporcionando, assim,
desenvolvimento ético, reconhecimento social e posi¢do de destaque na sociedade. Essa concepcdo de trabalho, entretanto,
muitas vezes, distancia 0 homem de relagBes mais humanas e o coloca em um sistema de competicdo em que é preciso estar
sempre ganhando do outro, pouco se importando com esse trabalho em conjunto para 0 bem comum.

A visdo proposta, contudo, é de que o professor ndo seja o dono do conhecimento, tendo como tarefa expor o que ja
esta pronto e dado. A proposta que cabe nessa perspectiva é, como Pulino (2016a) aponta, a de que o professor esteja em conjunto
com seus alunos construindo e reconstruindo o conhecimento de geracdes anteriores, trabalhando com valores, ideias, praticas e
costumes.

Quando falamos sobre um espaco escolar inovador, esvaem-se as fungdes tradicionais de um professor — planejar sua
aula, transmitir o contetdo aos alunos, avalia-los em dias predeterminados e entregar boletins no final do ano. E preciso
compreender que outras demandas surgirdo, que outro tempo sera proposto, entre tantas outras questdes, que o professor precisa
saber trabalhar com coletividade, improvisos e reconstru¢des. E nenhuma dessas caracteristicas se aprende na formagéo docente.

No exercicio das tarefas de educar e cuidar, todos desempenham funcdes de igual importancia e assim séo reconhecidos
por toda a comunidade escolar. O controle do que esta sendo feito também é responsabilidade daqueles que fazem, porque estdo
todos envolvidos nas atividades da escola e se beneficiam do trabalho em conjunto; caso alguém deixe de se empenhar, todo o
trabalho fica comprometido, visto que tanto os ganhos quanto as perdas afetam todo aquele coletivo. De acordo com Althusser
(1985), a escola é um aparelho ideol6gico do Estado que, de alguma maneira, acaba por criar sujeitos que condizem com aquilo
em que a escola acredita. Dessa forma, pode-se perceber que, devido a diversos mecanismos que possam vir a ser criados dentro
de um espaco escolar inovador, ha a preocupagdo de construir com os alunos uma escola que mostre conceitos como

solidariedade, responsabilidade, respeito e trabalho em equipe.
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“Na sociedade moderna, capitalista, as relagdes deixam de ser naturais para serem dominantemente sociais. Neste
sentido é que a sociedade capitalista rompe com a ideia de comunidade para trazer, com toda a forga, a ideia de sociedade”
(Saviani, 1999, p.155). Tradicionalmente, as escolas refletem o que a sociedade é e a maneira pela qual ela se percebe. Em
ambiente escolar que acredita em outras questOes e trabalha com proposta pedagdgica diferente de uma légica que reflete o
sistema capitalista, o sujeito pode ser concebido de outra maneira e percebe-se que existe sempre uma luta em preservar aquele
espaco organizado em comunidade. E mesmo nesse meio de cooperacdo as diferengas aparecem e outros problemas surgem,
demandando que o trabalho e o engajamento estejam sempre se renovando e sendo repensados. Também se evidenciam as
percepcdes sobre esses aparelhos repressores e ideoldgicos quando interagimos em outros espacos, porque uma vez que se adapte
a uma visdo critica, participativa e criadora, o comportamento dai decorrente ha de manifestar-se em todos 0s momentos nas
mais diferentes situacGes. Nao &, contudo, facil a tarefa de estar atento aos acontecimentos e posi¢cdes tomadas, questionando-o0s
permanentemente, embora seja extremamente importante para a compreensdo do mundo e das formas como ele se organiza e faz
com que 0 homem viva de determinado jeito, j& que influencia diretamente aspectos do prdprio sujeito. Ir de encontro aquilo que
ja estamos acostumados a realizar, rotineiramente, €, portanto, uma tarefa ardua, mas da-nos esperanca, pois que, “reeducar nosso
olhar, nossa sensibilidade para com os educandos e as educandas pode ser de extrema relevancia na formacéo de um docente-
educador” (Arroyo, 2012, p.62).

Tratando-se de um espago escolar para criangas ainda na primeira infancia, as tarefas de cuidar e de educar so dois
importantes eixos de trabalho. Nem a uma, nem a outra deve-se dar destaque, posto que é necessario desempenhar as duas e em
ambas encontrar seu lugar como educador. Nesse sentido, a Pedagogia Waldorf traz como essencial nessa fase de
desenvolvimento da crianga — entendida como um ser humano cuja educa¢do demanda um olhar holistico — a ilustre tarefa de
ensinar que o mundo é bom trabalhando no &mbito de trés sentidos: o sentir, o querer e o pensar. Sendo assim, o cuidado com
suas necessidades basicas, a atengdo as demandas e a escuta sdo fundamentais para quem lida com a educacéo infantil, assim
€Omo a preocupacao com as atividades e os espacos que serdo oferecidos a crianga, bem como com seu planejamento.

Valendo-me aqui do que traz Larrosa (1999, p.51), “essa ¢ uma bela imagem para um professor: alguém que conduz
alguém até si mesmo”. Em um contexto de cooperagdo para estabelecer as relagdes entre educadores, criangas e suas familias,
fica evidente a necessidade de conceber a tarefa de educar ndo pelo viés exclusivo — da técnica e da metodologia —, mas por uma
formacdo que vai além e edifica o sujeito a tornar-se digno dessa tarefa de educador, encontrando espago para o educando em
sua alteridade, liberdade, necessidade de ser cuidado e amado por seu professor.

Miguel Arroyo (2012) conduz-nos em um bela dire¢do quanto a forma como devemos lidar com o aluno e conosco para
que possamos enxergar a crianga que esta diante de nos assim como nos redescobrir também. Sobre essa questdo, aponta que “as
autoimagens docentes nos levaram a construir e manter determinadas imagens de alunos(as). Os confrontos sobre se 0s olhamos
e como os olhamos refletem como nos olhamos” (p.54). Dessa forma, devemos estar atentos aos planejamentos e questdes
pedagdgicas quando estamos dentro de sala de aula ou em uma escola, mas é preciso aprofundar o conhecimento sobre nossa
esséncia, nossas subjetividades, nossos papéis, sobre os valores, habitos e costumes que adotamos nos ambientes em que
escolhemos viver. A maneira como nos compreendemos — ou ndo — educa nosso olhar sobre a crianga e, com esse olhar educado,
direciona nossas a¢des e falas, nossos siléncios e sentimentos sobre a relagdo que construimos com alunos e alunas e com nosso
trabalho de educar e cuidar deles, delas e de nos, ja que “a maneira como os enxergamos pode ser determinante da maneira como
Ihes ensinamos e os educamos. Pode ser determinante da maneira como vemos nossa humana docéncia (p.62).

Tratando-se de criangas pequenas — mas, principalmente, de seres humanos — devemos estar comprometidos e ndo mais
ignorar as maneiras como organizamos nossa sociedade, nossas escolas, nossos espaco de convivéncia. Existem, hoje, diversos
lugares que investem em outras formas de educar, procurando modificar olhares e repensar saberes. Estariamos caminhando para

uma reinvencdo da pedagogia? De nosso modo de viver?
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Humanizando nosso olhar docente poderemos estar reeducando o prazer, a alegria, a sensibilidade, a imaginacdo, a
interrogacdo... potencialidades que entram em jogo quando o foco da mirada humana séo criancas, adolescentes, jovens
ou adultos. A mirada humana sobre os educandos(as) poderia ser humanizadora da docéncia (Arroyo, 2012, p.65).

As criangas da educacdo infantil estdo na escola, na maioria das vezes, porque seus pais precisam de um espaco que as
acolha porque estdo trabalhando. Elas, por sua vez, precisam de amor, de carinho, de atencdo. Precisam do aconchego e
acolhimento da professora ou do professor. Assim como precisam dar vaz&o a seu desejo de descobrir e explorar, e fazé-lo em
atividades que trabalhem com artes, musica, corporeidade, natureza e diversos outros elementos. Ndo se esta tirando a
importancia da aprendizagem e do estimulo. Apenas ndo é necessario nos deixar tolher e limitar nem os limitar e tolher. A vida
ndo é feita disso. Tampouco a escola precisa ser. Logo,

7

Estamos caminhando para alguns consensos: que é urgente conhecer melhor os alunos; que olhares negativos,
preconcebidos e preconceituosos ndo nos permitem entender-nos; que é necessario conhecer suas trajetorias escolares
para além dos classicos boletins e registros de notas, conceitos, aprovados ou reprovados; que sem conhecer suas
trajetdrias humanas ndo conheceremos suas trajetdrias escolares (Arroyo, 2012, p.81).

Existe muito mais em uma sala de aula do que simplesmente conhecimentos sendo construidos e compartilhados. As
escolas sdo plenas de diversidade, oferecem a convivéncia didria de criancas e adultos com infinitas possibilidades de ser, de
falar, de se comportar. Misturam-se costumes, hébitos, valores, crengas, opinides. Sao tantos os processos de desenvolvimento
gue acontecem em pequenas relagdes e interagdes entre os pares envolvidos, que o educador precisa ter elucidado o valor de seu
trabalho. Deixar-se envolver pela sobrecarga de tarefas — problema que advém de diversos motivos, mas que também pode ser
resolvido no didlogo coletivo — ou pelo acimulo de a¢des que o cuidado com a crianca pequena demanda pode ser, as vezes,
mais facil e automatico. Se, porém, existe a oportunidade de tomar pelas proprias maos a nobreza que tem um profissional da
educacdo infantil... ndo h& davidas de que é possivel criar e recriar condi¢Bes plenas de vida, de crescimento, de aprendizagem,
de desenvolvimento humano respeitado.

Para tanto, o educador deve questionar-se, se reinventar, sair da conformidade e colocar-se a prova também.
Infelizmente, “resolvemos por nossa conta reduzir a fungéo que a sociedade nos delegou de socializar, formar e acompanhar o
desenvolvimento pleno dos educandos, apenas a informar, instruir suas mentes” (Arroyo, 2012, p.129). Se nao sdo impossiveis,
as mudancas também ndo acontecem de um dia para o outro, e, antes de tudo, é preciso nos certificar de que estamos realmente
olhando para essa questao.

Ensinar é participar dos processos de constru¢do do conhecimento do aluno. O trabalho do professor deve dirigir e
orientar o planejamento na realizagao das aulas e das atividades curriculares, além de avaliar o processo de conhecimento do
aluno com base em determinados propositos, em contelidos especificos e em modos adequados para conseguir alcangar seus

objetivos.

Ser professor significa mais do que ser um mediador entre o aluno e o saber constituido socialmente. Ser professor é ser
um sujeito ativo do processo da construcdo do saber, a0 mesmo tempo em que esta em formacdo e formando a
personalidade dos seus alunos (Pedroza, 2012, p.227).

Nesse processo de ensino, considerado socioconstrutivista, o aluno é ativo porque ele é o sujeito do processo, €, por
isso, sua atividade mental ou fisica é fundamental para a relagcdo dindmica com os objetos do conhecimento; e o professor € ativo
porque é ele quem faz a mediacéo entre o aluno e aqueles objetos. Nesse sentido, o saber elaborado sé é objeto do conhecimento

se for questionado, confrontado com outros entendimentos, incluindo-se o entendimento do proprio sujeito.
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O intuito deste trabalho é reforcar alguns aspectos de andlise desses pontos e acrescentar outros a fim de extrair suas
implicacdes para uma metodologia centrada no principio orientador basico da necessidade de confrontar as representagdes sociais
dos alunos e os conceitos cientificos a ensinar.

A construcdo de conceitos é habilidade fundamental para a vida cotidiana, uma vez que possibilita a pessoa organizar a
realidade, estabelecer classes de objetos e trocar experiéncias com o outro. E para compreender esse processo de construcdo do
conceito é preciso prestar atencdo em conceitos do socioconstrutivismo. Assim, as fungdes mentais superiores do homem
(percepgdo, memoria e pensamento) desenvolvem-se na sua relagdo com o meio sociocultural, relacdo essa que ¢ mediada por
signos.

Na relacdo do homem com o mundo ocorrem dois processos que cabe destacar em funcdo de suas implicacdes
educacionais: o processo de ensino e o desenvolvimento. Segundo Vygotsky (1991) a aprendizagem escolar pode puxar o
desenvolvimento e fazer com que ele ocorra antecipadamente. O autor, entretanto, enfatiza o conceito de zona de
desenvolvimento proximal, com o intuito de trabalhar com func6es e processos ainda ndo amadurecidos pelos alunos, munindo
o professor de um instrumento significativo na melhoria da qualidade de suas aulas, no tocante ao desenvolvimento intelectual
dos alunos, e, em consequéncia, propiciando melhores condicGes de aprendizagem efetiva.

As possibilidades do desenvolvimento do pensamento na escola, pela escola, dependem em boa parte da qualidade dos
instrumentos mediadores, destacando-se, dentre eles, a fala. Faz-se entdo presente a relevancia da mediacdo do professor em
uma relagdo dialdgica de ensino. Conforme foi assinalado, na sua relagdo cognitiva com o mundo, 0 homem exerce uma atividade
mediada por instrumentos e signos, e com eles, entdo, opera material e racionalmente o mundo, podendo, portanto, compreender
sua realidade e estar em constante construcéo e transformagao de seu meio.

A internalizacfo consiste nas seguintes transformagfes: de uma atividade externa para uma atividade interna e de um
processo interpessoal para um processo intrapessoal. Essas transformagdes sdo fundamentais para o processo de desenvolvimento
de fungdes psicoldgicas superiores e interessam particularmente ao contexto escolar porque lidam com formas culturais que
precisam ser internalizadas pelo sujeito. Na internalizacdo h&a um processo de transformacdo, de modificacdo da compreensédo
individual, ha uma reorganizacao individual em oposicéo a uma transmissdo automatica dos instrumentos fornecidos pela cultura.

O professor e os amigos da turma sdo referéncia do outro, do social, assim como é a cultura socialmente elaborada.
Todos sdo importantes para a construgdo do conhecimento de cada individuo. Logo, o desenvolvimento psicoldgico deve ser
considerado de maneira prospectiva, isto €, para além do momento atual; os processos de aprendizagem movimentam 0s
processos de desenvolvimento, a cultua e o individuo, bem como a promocdo dos processos interpsicolégicos que serdo
posteriormente internalizados.

Da mesma forma, o conceito de lugar deve ser construido pelo aluno a partir dos valores e atitudes praticados na vivéncia
cotidiana em seu bairro e deve resultar em reavaliagdes de uma ética ambiental. O trabalho com os mapas mentais tem por
finalidade conhecer o nivel de consciéncia espacial, ou seja, entender como os alunos percebem o lugar em que vivem.

Uma crianga, como, alias, em geral qualquer individuo, é capaz de fazer mais com o auxilio de outra pessoa do que faria
sozinha. Sendo assim, as atividades de aprendizagem programadas pelo professor ndo devem requerer apenas as capacidades e
habilidades presentes no aluno, mas devem pautar-se pelas possibilidades futuras, potencializadas com o trabalho de cooperacao.
As atividades de cooperacdo entre os alunos sdo importantes para o processo de socializacdo, para o desenvolvimento e, logo,
para a aprendizagem.

Evidencia-se o fato de que a maioria das escolas dispde de mecanismos que individualizam as criangas — avaliagdes,
atividades em sala de aula, distribuicdo de tarefas pelo professor, entre outros. Entdo, quando aparece um trabalho em que as
criangas precisam unir-se para realizar, elas estranham. Adaptaram-se a ter sempre alguém que lhes dé ordens e, mais,

aprenderam a relacionar-se de forma individual. Convivem diariamente em um mesmo ambiente, mas distantes da coletividade,
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da autonomia e do exercicio da liberdade. Pensar um ambiente coletivo acarreta pensar pessoas trabalhando em conjunto e,
sobretudo, a questdo da autonomia.

E, essencialmente, com os pais e os professores que a crianca encontra os limites de um controle que Ihe permite
progredir numa autonomia, que é liberdade de experiéncia e de expressdo dentro de um sistema de relagdes e de trocas
sociais. Conclusdo: a autonomia convive com a solidariedade (Pacheco, 2012, p.3).

Paulo Freire (2007) aponta caracteristicas da consciéncia ingénua e da consciéncia critica que ajuda a pensar como 0s
sujeitos envolvidos em um mesmo proposito devem estar sempre atentos a maneira como buscam solucdes e se apresentam uns
diante dos outros para a resolucdo dos conflitos que, naturalmente, pelo préprio processo de mudanca, se fazem presentes.
Cultivar a consciéncia critica é talvez um desafio, posto que pode significar o éxito ou o fracasso, visto que é com essa forma de
ser e conviver que se entende a realidade como mutavel e se traz para si a responsabilidade pelos atos e acontecimentos, sem a
transferir para o outro e o culpabilizar — e ainda, como principio, fazendo a relagdo de didlogo extremamente essencial dentro de
um processo de funcGes e objetivos coletivos.

Segundo Freire (2011), o opressor imp&e ao oprimido uma forma de pensar e, logo, de compreender 0 mundo. Assim,
para que a opressao deixe de se exercer nos oprimidos, sua sombra teria que ser expulsa e substituida pela autonomia, processo,
entretanto, que nao ¢ simples nem de fécil realizagdo. “Os oprimidos, contudo, acomodados e adaptados, ‘imersos’ na propria
engrenagem da estrutura dominadora, temem a liberdade, enquanto néo se sentem capazes de correr o risco de assumi-la” (p.47).

Assim, transgredir uma condigdo opressora passa pelo medo da liberdade e pelo desafio de expulsar essa condigédo de
opressdo. A liberdade, contudo, ndo é algo externo ao sujeito. Ela Ihe pertence, mas é necessario encontra-la e ter consciéncia de
seu ambiente. E preciso buscar a liberdade e estar constantemente nessa busca.

Nesse processo, existem, naturalmente, problemas. Uma das questdes é a dualidade, ou seja, descobrir que néo é possivel
realmente ser se ndo for livre. Para ser livre é preciso libertar-se de ser oprimido. Logo, sentir-se confortavel em seu mundo ja
ndo é consideravel, pois essa situacdo deve transformar-se em um mundo de limitagdes e provocar o surgimento da crenca de
gue é preciso transformar a propria realidade para a superar.

Compreender-se em sua realidade e comprometer-se a transforma-la tampouco séo tarefas de facil execucdo. Na
estrutura oprimido/opressor em que a sociedade, o Estado e, portanto, as escolas estdo definidos, é fundamental que haja o
trabalho por uma Pedagogia do Oprimido. E para que esse seja efetuado, primeiramente, o0 opressor precisa estar envolvido e
empenhado em mudar sua realidade de opressdo. A ele se segue o processo de mudanca do oprimido para a Pedagogia dos
Homens, em que a liberdade estara presente e em constante processo. Para tanto, Paulo Freire (2011, p.54) sugere que “Quanto
mais as massas populares desvelam a realidade objetiva e desafiadora sobre a qual elas devem incidir sua acéo transformadora,
tanto mais se ‘inserem’ nela criticamente”.

Dessa forma, um dos problemas que se opdem a libertagdo também € o de “insercéo critica” dos oprimidos. A libertacéo
exige deles o compromisso com o que vivem e ndo somente mera explicacdo ou debates vazios. O opressor nesse momento tem
um papel importante e determinante para essa critica acontecer ou ndo, ja que, segundo o autor, 0s opressores nao tém interesse
em incentivar a mudanga do estado de imerséo de suas realidades oprimidas.

O opressor, nessa busca da transformacao e pratica de uma Pedagogia do Oprimido também enfrenta desafios. Um deles
se relaciona com o medo da liberdade, embora diferente daquele experimentado pelo oprimido. E o medo de “perder” a sombra

do opressor que fica nos oprimidos, possibilitando-lhes novas oportunidades e visdes de mundo. Logo,

Descobrir-se na posicao de opressor, mesmo que sofra por este fato, ndo é ainda solidarizar-se com os oprimidos.
Solidarizar-se com estes é algo mais que prestar assisténcia a trinta ou a cem, mantendo-os atados, contudo, a mesma
posicdo de dependéncia (Freire, 2011, p.49).
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Cabe entender a diferenca entre acdo humanizada e humanitarista. A primeira realmente pode operar mudancas e romper
com a imersdo do oprimido em sua condi¢do; a segunda ndo constitui caminho de libertacdo, visto que mantém uma relagéo
distante com o opressor. Isso porque “a solidariedade verdadeira com eles esta em com eles lutar para a transformagdo da
realidade objetiva que os faz ser este “ser para outro” (Freire, 2011, p.49). A Pedagogia do Homem nao pode ser efetivada por
opressores, ja que isso caracterizaria os oprimidos como objetos da pratica humanitarista.

Para além das questOes das relagdes entre opressor e oprimido, Freire (2007) apresenta uma proposta que esta
inteiramente presente neste trabalho e na proposta do espaco escolar em estudo, que é a de uma comunidade que se transforma
em conscientizacdo. Ou seja, a partir da consciéncia que tomam e da qual se apropriam, seus membros tornam-se capazes de um
processo de mudanca da sua realidade, processo de que participam ativamente caminhando para a busca de uma educacéao
libertadora, freiriana, que passa pela transformagao social e uma implicagdo politica desse grupo para consigo e com o pequeno
grupo que comeca a se constituir.

Veiga-Neto (2005, p.135) elucida a questdo ao afirmar que, “se quisermos que o sujeito desde sempre ai cumpra sua
dimensdo humana, devemos educa-lo, para que ele possa atingir ou construir sua prépria autoconsciéncia, de modo a reverter
aquelas representagdes distorcidas que o alienavam; s6 assim ele seré& capaz de se contrapor efetivamente a opressdo e & exclusao
e, em consequéncia, conquistar a sua soberania”. E possivel seguir esse raciocinio pensando no conceito da vontade de poder
quando se compreende que o poder em si carregado no sujeito ndo determina que afete apenas o dominante, mas o dominado,
que ndo esta excluso a instituicdes ou ao Estado, mas que faz morada no sujeito e em suas relagdes e subjetividades, uma vez
que alude ao desejo de acdo sobre o outro.

Assim, uma vez instaurados num espago socialmente organizado e sistematizado, ainda que pautado pela liberdade e
criatividade — importante ndo confundir com falta de regras e responsabilidades —, cabe aos sujeitos envolvidos mais um desafio:
reconstruir para construir novas maneiras de conceber o que é o trabalho, o que séo rela¢fes horizontais dentro de uma hierarquia
de fungBes e, principalmente, manter-se verdadeiros no processo de ressignificacdo das relagdes de poder e de trabalho téo
arraigadas em todos os sujeitos dessa sociedade, sendo necessario para o bom éxito dessa empreitada estar aberto para erros e
acertos, tentativas e dialogos.

A liberdade de experiéncia diz respeito a possibilidade de o individuo sentir-se confortavel para ser e estar em
determinado espaco; para entender-se como sujeito que pode atuar sobre esse ambiente em constante transformagdo com ele;
vendo a construgdo coletiva como um dos alicerces daquele lugar. Assim, segundo Pacheco (2012, p.2), “Autonomia ndo é um
conceito isolado, nem se define em referéncia ao seu oposto — define-se na contraditéria complementaridade com a dependéncia,
no quadro de uma relagdo social aberta”. Esse, porém, ndo é um mecanismo simples, porque ndo ¢ de qualquer troca que resulta
um processo de autonomia. Ela precisa basear-se, substancialmente, em outra forma de enxergar o sujeito, na organizacdo do
espaco e de seus agentes transformadores — o0 que ndo é o mais comumente observado nas relagdes hoje valorizadas pelas escolas
ou pela sociedade em que estdo inseridas.

Sendo assim, o exercicio de relacionar-se com o outro é um desafio para muitos. Mesmo que essa frase seja contraditéria,
visto que uma vez utilizando o verbo “relacionar” apresenta-se um outro de forma intrinseca, simplesmente porque, ao se
relacionar, € com um outro objeto ou pessoa que se esta agindo, transformando, sendo transformado — mesmo que dessa relacéo
n&o resulte uma mudanca propriamente visivel & primeira vista. E um desafio porque, nesse exercicio, os sujeitos envolvidos
precisam do respeito, da confianca, de uma inteligéncia intrapessoal e interpessoal. Logo, falar em crises e solucfes requer ainda
que se pense além dos exemplos formatados em diversas instituicbes da sociedade capitalista e individualista, como, por
exemplo, as escolas — uma vez que esses espacos tém por base a aplicagdo de metodologias, regras e leis que aparecem prontas,

para que sejam apenas cumpridas e validadas. Falando em construcdes coletivas desse espago — que € a escola — as discussdes

13


http://dx.doi.org/10.33448/rsd-v10i14.21856

Research, Society and Development, v. 10, n. 14, e230101421856, 2021
(CC BY 4.0) | ISSN 2525-3409 | DOI: http://dx.doi.org/10.33448/rsd-v10i14.21856

coletivas agregam publicos com interesses antagdnicos quando todos deveriam ser em prol da educacédo das criancgas. Para esse

fim, é preciso pensar junto sobre os conceitos de infancia, de escolarizacdo, do papel do professor e da familia nesse processo.

3. Metodologia

Trata-se de pesquisa qualitativa, em que o pesquisador se assume como tendo participacdo observante (Passos, Kastrup
& Escossia, 2015), relacionando-se com 0s sujeitos e 0s campos de intervencdo e de analise. Esse estilo de pesquisa possibilita
a produgdo do conhecimento “acerca da realidade plurideterminada, diferenciada, irregular, interativa e historica, que representa
a subjetividade humana” (Gonzalez Rey, 1999, p.35).

A pesquisa aqui relatada apoia-se na teoria histdrico-cultural de Vygotsky (2007) sobre o desenvolvimento humano,
que afirma constituir-se o sujeito nas relac6es que estabelece com o outro, sendo essas relagfes sempre mediadas por ferramentas
técnicas ou semidticas. E, ainda, que o sujeito é um ser inserido em determinada cultura e assim se constr6i em constante
transformacé&o e troca com o meio. Nesse processo, quando da gestacdo de uma crianga, 0s pais criam uma imagem sobre esse
sujeito que os vai surpreender quando nascer. Assim, ainda no movimento que perdura em sua vida entre a projecdo de sua
familia, sua singularidade e as relagfes com o meio em que se modifica e é transformado, sua personalidade se constitui;
considera-se, portanto, a importancia de o espaco escolar defender o direito daquela crianca de ser, de pensar, de repensar, de
filosofar — e ndo sé ela, mas todos os envolvidos, em interacdo, promoverem essa danga constante de refletir sobre sua pratica.

Vygotsky (2001) ainda nos traz o entendimento de que na pesquisa ndo ha neutralidade, visto que o pesquisador esta
imbricado no processo tanto por ser ele que fard todas as escolhas de como olhard para os sujeitos quanto por ser também
participante desse processo, j& que as informagdes de pesquisa sdo construidas junto e ao longo do caminho. Sem esquecer que
esse mesmo pesquisador realiza um trabalho interventivo em um espaco social e cultural, transformando-o e sendo transformado.

Ainda nessa perspectiva de Vygotsky (2001), pode-se apontar para o fato — que faz muito sentido nessa pesquisa, uma
vez que se trata de uma cartografia — de que ele considera que o acontecimento desenvolve o caminho. Ou seja, por mais que
haja hipdteses e trajetorias pré-tracadas, ndo sé é necessario como natural que a pesquisa va sendo desvelada ao longo de sua
realizacdo, fazendo despontar, algumas vezes, novos objetivos, novos olhares e, outras vezes, trazendo de forma diferente aquilo
que estava previsto.

A pesquisa que se apresenta é empirica, considerando-se que o pesquisador vai a campo; o trabalho € feito na presencga
e relagdo com os sujeitos e campos da prépria pesquisa. Envolve, assim, as experiéncias vividas pelo pesquisador e,
principalmente, a pratica que ele procura ao dialogar a partir das e com as relagdes sociais que os sujeitos envolvidos vivem em
um processo.

A cartografia, que nos inspira, da conta de uma pesquisa que se pretende no fazer enquanto processo de experiéncia em

sua construgéo e seu caminho.

Ela compreende que o pesquisador desenvolve relatos de experiéncia, dispositivos de construgéo de informagdes e
aberturas para vivéncias com os sujeitos da pesquisa, em que se relacionem, e construam coletivamente os caminhos
para a pesquisa, de acordo com os problemas e questionamentos emergentes ao longo do processo — um caminho
metodologico, portanto, que vai do “saber-fazer ao fazer-saber (Passos & Barros, 2015, p.18).

Nesse sentido, a escolha do método da cartografia deu-se ndo s6 por acompanhar a historia da elaboracédo de todo o
processo dessa pesquisa como pesquisadora — por estar envolvida na construcdo desse espaco escolar — como também por
permitir abertura de uma metodologia que reconhece 0s processos como sdo: acontecimentos que vao surgindo nas relagdes que

védo sendo construidas.
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Sdo 34 familias que constroem esse espaco escolar. Delas, sete tém dois filhos e ambos estudam na escola (seis séo
gémeos); nove criangas tém irmaos mais velhos que ultrapassam a idade-limite para estar na escola e 18 séo filhos Unicos. Os
pais e as maes sdo de classe média, moram em bairros do Plano Piloto, Jardim Botanico, Guara, Cruzeiro e Sobradinho. As
profisses sdo diversas: professores universitarios, concursados, autdnomos, jornalistas, donas de casa, servidores publicos,
nutricionistas, professores de dancga, educadores fisicos e outros. Quando procuraram a escola, buscavam um espaco com area
externa; tempo na rotina para as criangas brincarem livremente; nenhuma tecnologia ou atividades com filmes ou desenhos
animados; uma escola com proposta alternativa que tivesse vagas para criangas da idade das suas e as acolhesse; um lugar onde
pudessem ter liberdade, mas fossem orientados de alguma forma com regras e combinados; e que oferecesse uma alimentacéo
saudavel. Essas eram questfes que as familias traziam no momento da entrevista e da visita a escola.

As educadoras sdo recém-formadas que ou estdo em seu primeiro emprego ou trabalharam em outras escolas como
auxiliar e queriam uma oportunidade para ser professoras. Todas tiveram trajetdria escolar em ambientes tradicionais de ensino,
e suas formacGes académicas também incluem essas vis6es e linhas pedagdgicas, questdes que trazem ao fazer a entrevista para
0 processo seletivo e depois no dia a dia. Elas demonstram muito interesse em ver como funciona um espacgo com tais propostas
inovadoras, pedem auxilio para se adaptar e saber mais sobre como fazer e o que propor para as criancas. Atualmente, sdo quatro
professoras — trés delas pedem para ficar o dia inteiro na escola a fim de complementar sua renda — e quatro estagiarios, um
homem e trés mulheres, duas delas também optantes pelo horario integral. Ainda compreendidos como educadores, de acordo
com a filosofia e proposta da escola, estdo duas auxiliares da limpeza e cozinha; um funcionério do jardim e servicos gerais; e
as duas coordenadoras — também mae e filha e idealizadoras do projeto. Integram a equipe as professoras e professor do Projeto
MusiMultidisciplinar e o professor de capoeira e dangas afro-brasileiras.

As respostas para 0s problemas educacionais ndo estdo somente nos livros, nos meios académicos, nas palavras dos
teéricos mais renomados e, muito menos, nas solugdes sistematizadas e entregues para ser aplicadas. Os projetos e a reinvencgao
da escola estdo na coragem do fazer. Assim como o nascimento de uma crianga é Unico, especial, misterioso e incomparavel, a
construcéo de cada escola também o é. O que vai ser construido em cada espaco escolar pode ser uma verdadeira concha que vai
sendo polida, cortejada, crescendo e se abrindo em seu tempo com suas particularidades, em um fazer com o outro. E s6 assim
seu contetido pode deixar de ser areia e tornar-se pérola. Construir uma escola, nesse sentido, ndo apenas para sua inauguragao,
mas a cada dia, requer, antes de tudo, que se fagca a partir dos sujeitos envolvidos naquele espaco em uma relacdo de
corresponsabilidade, autonomia construida, solidariedade, amorosidade e, principalmente, de respeito ao outro. Assim, essa
pesquisa se caracteriza por questionar como se dao os processos de pais, maes, educadores e criangas na construcdo de um espago
escolar inovador.

A contribuicdo deste trabalho para a prética social é pensar (ou repensar) a educagdo de outra perspectiva, pois se
percebem muitas lacunas, queixas e dificuldades enfrentadas pelos educadores, pais, mées e criancas em seu cotidiano nas
escolas. Ainda sobre essa questdo, é importante ressaltar que espacos com praticas pedagogicas inovadoras, abertura para as
familias no funcionamento da escola e principios de uma educagao por meio da natureza estdo sendo cada vez mais requisitados.
Por outro lado, entretanto, as familias ainda esbarram na dificuldade de encontrar espagos com esses principios, e as iniciativas
educacionais que por eles se pautam enfrentam desafios consideraveis para acontecer e acolher essas familias. Cabe lembrar
ainda o desconhecimento de grande parte de pais e mées que, apesar de desejar escolas como essas, hdo sabe como isso pode ser
feito ou — ainda — que existem outras possibilidades de educar que fogem ao ensino tradicional.

Nesse sentido, a relevancia tedrica da pesquisa esta em apontar para uma caréncia de reconhecimento de conhecimento
justamente sobre essa questdo, visto que ainda sdo poucos 0s espacos escolares que se propGem a modificar e reinventar sua
pratica porque ndo sabem como fazer, ja que é vagarosamente que a academia esté se abrindo para estudos e pesquisas que se

delineiam nessa perspectiva — 0 que se pode perceber ao buscar teses, artigos ou dissertagdes em plataformas cientificas. O
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aumento da producdo sobre os processos de construcdo de um espaco escolar inovador por seus membros, que a pesquisa
representard, pode, além disso, contribuir para a disseminacdo e 0 acesso de pessoas que procuram outras praticas pedagdgicas
cujos enfoque e reflexdo se vém fazendo necessarios em um momento importante de reinvencao da educacdo publica e particular.

A importancia metodolégica do estudo ora proposto esta no fato de pensar os processos apresentados de uma posicao
especifica e ainda inovadora nas pesquisas, a de pesquisador que abre mao de uma visdo hierarquizada que aplique a contribuicao
dos autores lidos e o conhecimento adquirido, simplesmente. Ou que busca respostas para perguntas previamente estabelecidas.
Assim, a cartografia encontra lugar nessa pesquisa e aponta para novos olhares e perspectivas de compreensao.

Por fim, participaram dessa pesquisa trés educadoras de um espaco escolar inovador em construcdo coletiva no Distrito
Federal. As criangas participam da pesquisa através do olhar da pesquisadora transposto para o diario de campo, bem com por
meio das observacdes feitas e das falas dos outros participantes. O critério de escolha dos educadoress foi o fato de que estivessem
trabalhando nesse espaco escolar em 2017. N&o participaram educadores que entdo ndo faziam parte do corpo docente hem
familias — compreendidas aqui como maes, pais e/ou filhos(as) — que se relacionavam com esse espaco escolar sem participar de
suas atividades (reunibes e mutirGes) e/ou gestdo. Essa escolha deveu-se ao entendimento de que € necessério que educadores
estejam ativos no processo de construgdo coletiva desse espaco escolar para se alcangarem os objetivos propostos na pesquisa.

Em se tratando de uma cartografia e, portanto, “ndo mais um caminhar para alcangar metas prefixadas (meta-hodos),
mas o primado do caminhar que traga, no percurso, suas metas” (Passos & Barros, 2015, p.17), foram realizadas cinco entrevistas
semiestruturadas com pais e mées, pretendendo-se entender como percebem o papel da escola na sociedade contemporanea em
que vivem e como pode essa ser feita em um processo coletivo de construcéo; trés entrevistas semiestruturadas com educadores
a fim de compreender suas concepc¢des sobre o papel do educador e suas singularidades na préatica pedagdgica de um espago
escolar inovador; o didrio de campo da pesquisadora e sua observacdo participante com escritas que auxiliaram a compreensdo
da processualidade dessa construcdo coletiva e particularidades que as criangas demonstraram em determinados momentos; e as
rodas de conversas nos encontros com educadores e familias com intencéo de perceber mais um momento de troca entre esses
sujeitos, cujos relatos sobre situa¢des que vivenciaram foram entdo colhidos.

Para a participagdo nessa pesquisa foi solicitado que os entrevistados e participantes das rodas de conversa assinassem
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido; tendo sido informados sobre os objetivos e com a possibilidade de ser acolhidos
em possiveis questdes que pudessem apresentar, assim como a assinatura dos responsaveis de um Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido para participacdo das criancas.

Em resumo, a construgdo das informacfes deu-se a partir de trés situacdes: as entrevistas semiestruturadas com as
familias e as educadoras; as observacdes registradas no diario de campo da pesquisadora; e as observagdes realizadas nas reunides
com essa comunidade escolar.

As informagdes construidas foram analisadas e discutidas sob a perspectiva da teoria histdrico-cultural de Vygotsky,
utilizando-se como inspiragdo metodologica a Pesquisa-Intervencdo da Cartografia; para a analise do material produzido —
entrevistas, relatos de campo, registros sobre as rodas de conversas — essa pesquisa inspirou-se na Analise de Contetido (Bardin,
2009) e em reflexdes feitas no compartilhamento com o grupo do Programa de P6s-Graduagdo do Laboratorio Agora Psyché, de
que a pesquisadora participa, bem como desenvolveu andlise ao longo da pesquisa, como recomendado no processo de pesquisar
pela cartografia.

A escolha desse procedimento deveu-se a possibilidade de permitir que o pesquisador interpretasse as informagdes
construidas ao longo do processo, tendo conhecimento das percepcgdes e contradicGes que aparecem via 0s instrumentos de
construcdo das informacOes. Apos esse processo de leitura, foram criadas categorias de analise para que o pesquisador desse
andamento a mais uma leitura que permitiu agregar as falas dos participantes, entdo analisadas com fundamento na teoria que

embasa a pesquisa.
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As informagdes obtidas foram pensadas com base no referencial teérico a fim de problematizar e refletir acerca das
questBes da pesquisa, mantendo, porém, em aberto espaco para novos questionamentos e direcdes que a cartografia, enquanto

processo de caminhar dentro dessa pesquisa, pudesse trazer.

4. Resultados e Discussdo

Para a analise das entrevistas realizadas com as educadoras do espaco escolar focalizado, a pesquisadora as reuniu em
oito categorias criadas com base em seu aparecimento no estudo categérico sobre todas as falas dos entrevistados e que se
mostraram reflexo das questdes trazidas pelas entrevistadas a partir das perguntas geradoras feitas pela pesquisadora. Fez-se uma
analise complementar com os relatos registrados no diario de campo da pesquisadora que tém relagcdo com as categorias

selecionadas, a fim de fazer sentido e que conversem.

1. Paternidade e maternidade na sociedade contemporanea

Hoje isso é uma ruptura muito forte, porque os pais vao trabalhar, as mées ficam aqui muito tempo, e elas tém esse
estranhamento com o0 mundo e se sentem inseguras, tém medo; elas ndo tém muito contato, e aqui, por ser pequeno, a
gente da importancia ao brincar; a gente d4 muito tempo de brincadeira, uma hora e meia (EDUCADORA A).

Na fala dessa educadora é possivel perceber questdes que 0s proprios pais e maes trazem a esse respeito. A relagdo que
a familia tem com o trabalho faz com que deixe seus filhos e suas filhas na escola durante um tempo prolongado do dia, o que
provoca nas criangas — sobretudo nas pequenas — alguns sentimentos como medo e inseguranga sobre o lugar que habitam. Nota-
se ainda a importancia dada aos momentos de brincadeira e ao olhar mais intimo para a crianga; entendo que isso pode auxilia-
la a sentir-se segura no ambiente escolar. Referindo-me ao diario de campo, em uma de minhas conversas com uma das mées da
escola, ela me dizia que estava tendo um processo muito dificil em sua casa, de mudanga de rotina e de tudo o que as criangas
costumavam fazer — comer sozinhas, dormir em suas camas, brincar entre elas quando todos estavam em casa a noite — e que,
com a entrada na escola as duas filhas estavam demonstrando uma saudade de casa que ndo tinham antes. E ela se sentia culpada
por ter que deixar as criancas na escola, mas o que lhe acalmava o coracao era chegar na escola e ver que as filhas estavam bem,
estavam felizes, que tinham amigos e amigas que brincavam com elas, mas, principalmente, porque as professoras e monitoras
eram carinhosas e faziam parecer que suas filhas estavam em familia. Entdo com todas as dificuldades que estava passando, tinha

que “aguentar a barra” pois sabia que ia passar.

2. Formagdo e prdtica docente “intuitiva”

Hoje, como professora, posso dizer que as coisas ndo sao tdo simples como mostram os livros, que muita coisa a gente
so entende vivendo (EDUCADORA B).

Na faculdade, as monitoras, as professoras mesmo formadas... A faculdade nao tem prética educacional, ndo tem
vivéncia. Deveria ser igual médico que faz residéncia e vai para dentro do hospital. Os professores deveriam ir para
dentro de uma escola. E muita teoria, para zero préatica, entdo, quando elas chegam em sala de aula, elas ndo tém
ritmo de sala de aula, elas se sentem coagidas pelas criancas; entdo muitas vezes elas ndo se colocam no lugar desse
mestre (EDUCADORA A).

Para mim, assim, eu ndo faco muita reflexdo sobre isso ndo; para mim a teoria, na verdade, vem de uma forma bem
pratica, é espontaneo, eu vejo que eu tenho essa facilidade, digamos assim; eu tive filha jovem, eu tinha 18 anos, e eu
vejo que desde entdo eu fui me separando do grupo da minha idade, porque eu ja queria dar uma atencéo, ja me envolvi
muito cedo com a maternidade; nesse sentido, entdo, eu ja fui priorizando algumas coisas, mesmo eu tendo outra filha
aos 30, eu vejo que desde muito cedo eu ja tinha uma relagcdo com a minha filha de préaticas inovadoras, digamos
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assim; entdo eu aprendi um pouco com meu pai, que tambem é uma pessoa que tem muitos irmaos, que tambem é uma
pessoa que procura trazer um outro modo de vida (EDUCADORA A).

De certa forma, sim, a pratica é muito momento; ali, como vocé lidar com as situa¢des; mas a teoria te da um norte,
de como vocé deve agir, porque vem da filosofia como vocé vai mediar as situac¢Ges, conversar com a crianga; eu acho
que daria um apoio maior, eu estaria mais amparada (EDUCADORA C).

Tem toda a teoria que eu vi, que acho bacana, eu gosto muito de psicologia, mas acho que vai muito do momento de
tentar mediar a situag¢do ali. Ndo que eu me lembre de usar alguma teoria especifica, “ah, eu vou usar essa teoria”,
sabe? E mais o dia a dia mesmo, mais o conversar, e cada dia é uma surpresinha, um pacote de surpresas, um presente
mesmo, e ai vocé vai vivendo, vai vendo como vocé pode lidar, como vocé vai lidar com a situagcdo, como a crianga vai
lidar com o que aconteceu (EDUCADORA C).

acho que te da uma base, um norte de vocé ver e vocé lembrar que fulano falou disso ou de que faz parte de um processo
no qual a crianca esta realmente participando, s que ele ndo te explica como agir na situacgéo; ele fala que é isso por
causa disso e disso, mas... e ai? eu vou fazer o qué? E ai vocé se vira... e ai? o que adianta ele ter me explicado o que
é aquilo que ela esté vivendo, se eu ndo vou saber como agir naquela situacdo? (EDUCADORA B).

Nessas seis falas, as educadoras ressaltam a relacdo da teoria e da préatica. Aparentemente, sentem dificuldade ainda de
encontrar em sua formagdo um ponto em comum; um ponto na teoria que se possa traduzir na pratica e um desejo de, na pratica,
encontrar a teoria. Também apontam que quando estdo em sala de aula, ja formadas como professoras, tendem a adotar praticas
“intuitivas” com as criancas. Fazem aquilo que sentem ser o melhor e assim se relacionam com seus alunos e com o aprendizado.
As experiéncias de vida de cada uma também sdo fontes essenciais para suas praticas, uma vez que em diversos momentos,
remetem-se a alguma atitude de um familiar ou a algo que ja viveram fora da escola. Em nossas reunides de coordenagdo, quando
discutiamos sobre alguma crianca — algo que ela fizera e as professoras pediam ajuda para resolver, como uma briga com
coleguinhas, por exemplo — tentdvamos abordar alguma teoria, e certo dia uma professora que estava muito envolvida na situacéo
nos disse “é, realmente... agora que vocés estdo dando o exemplo que eu vivi, faz todo o sentido esse texto que VOC&s estdo

dizendo” (Diario de campo).

Imagino que algumas coisas que eu faco ndo sejam téo diferentes de uma escola tradicional, mas uma coisa que sempre
me acalma é saber que a forma de olhar para as criangas é diferente (EDUCADORA C).

Nesse discurso, a educadora declara carregar atitudes “tradicionais” em sua pratica, mas ressalva que sua forma de olhar
para a crianca faz diferenga em seu trabalho. Nessa construgdo de praticas com as criangas, em reunides coletivas, sempre
voltdvamos aos assuntos de como adotar quais posturas diante de situa¢fes que eram rotineiras com as criangas — mordida,
dividir brinquedo, despedir-se da familia ao chegar, por exemplo — e quase sempre comegavamos a abordar a questdo com “la
onde eu trabalhava, faziamos dessa forma” — e dai partiamos para pensar o que poderia ser diferente, por que ndo fazer de tal

maneira e como criar outras formas de comunicagéo e acolhimento (Diario de campo).

Nao sei, é mais dessa questdo de vocé estar trabalhando e vocé ter que ajudar, que isso faz parte da sua pratica, ai
vocé vai ajudando, ai vocé tem outros compromissos, ai vocé vai deixando de lado, e acaba que vocé vai fazendo no
automatico, muitas coisas vao saindo no automatico do dia a dia, mas que vocé ndo sabe exatamente 0 porqué; vocé
sabe que esta fazendo o bem, o certo, mas o que baseia aquilo vocé ndo sabe; vocé faz porque vocé ja acostumou e
aprendeu daquele jeito (EDUCADORA B).

Mais uma vez, o trabalho docente aparece com praticas automaticas de acdo. E possivel observar que a reflexo sobre
0 que se esta fazendo ou mesmo 0 motivo por que se esta fazendo ganha menos for¢a do que a demanda do dia a dia. A forma
como cada professora conduz seu trabalho no cotidiano com as criancgas, nas pequenas tarefas, traduz-se em bom senso individual

e ajuda coletiva.
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3. A escola e a familia educando as criancas: educacéo coletiva?

Percebi quanto as criancas foram se desenvolvendo, repetindo mais o que faziamos, sentindo prazer nos momentos de
brincadeira e tendo liberdade para demonstrar o que sentiam e queriam (EDUCADORA C).

S6 uma vez que eu mandei uma agenda para um aluno que a mae nao gostou muito; acontece, ndo é?! E assim, é
crianca, as vezes a crianca bate, se estressa e ndo sabe como lidar, como reagir, empurra e bate. Eu acho que a familia
tem que entender que faz parte do processo, tem que aprender a lidar também com isso. Foi uma coisa que a gente
estava até conversando na reunido de pais no sadbado, que eu achei muito interessante, que acaba que quando vocé
esta gravida, vocé idealiza uma crianca perfeita, do que seu filho vai gostar, como ele vai ser, como ele vai agir, e na
verdade a crianga € um outro ser, é um outro individuo, com outras caracteristicas, com outros jeitos, outras manias,
e é uma crianca que esta aprendendo a lidar com tudo aquilo que ela esta sentindo no momento. E acaba que os pais
tém que aprender a lidar também com as criangas (EDUCADORA C).

A educadora retrata um desafio na relacdo com as familias, pois que vive uma realidade que frequenta as salas de
educacdo infantil — j& que as criangas ao longo de suas fases de desenvolvimento estdo também aprendendo a conviver e se
relacionar em um meio social — e que nem sempre coincide com o que as familias querem escutar a respeito de seus filhos e suas
filhas. Aqui cabe a transcricdo de um relato registrado no diério de campo e que bem ilustra a fala da educadora C, mas sobretudo
a complementa, apontando outra vertente da questdo, que, se ndo é facil para as educadoras, ndo o é também para méae nenhuma:
“hoje vivi uma situagdo um pouco dificil. Tive que conversar com uma mée sobre a filha estar mordendo as outras criangas da
sala, e ela ndo gostou do que ouviu. Disse-me que a professora ndo estava preparada para lidar com a situacdo e que estdvamos
tratando a filha como vila da historia. Contei-lhe que apenas tinha sido conversado com a crianga sobre fazer doddi no amigo se
ela mordesse. Como foi na hora que a mée estava chegando para busca-la, a crianga comegou a chorar excessivamente 0 que
causou certo susto na mée e em nos, que estdvamos todas conversando com a crianga sem problema nenhum. Depois que a mée
levou a filha para o carro, me chamou e pediu desculpas, dizendo que tinha percebido que a filha estava fazendo “um show” por

causa da presenca da mée e pediu que eu mandasse seu pedido de desculpas para a professora também” (Diario de campo).

aqui o pessoal é muito tranquilo, as familias sdo muito abertas ao didlogo, acho que assim, aqui existe um
posicionamento deles em entender a gente como uma coisa que veio para somar, que veio para ajudar; sdo amigos,
que estdo ali para ajudar; eu noto muito, que algumas familias que estdo aqui hoje adotam essa postura, de ser muito
cooperativo, de pensar coletivo; tem algumas excegdes que vocé nota assim, “sou uma familia, estou pagando seu
salario, entdo eu quero isso’... pelo menos essa visao que eles passam para a gente quando vem pegar, quando vai
levar... que conversam umas coisas, do coletivo mesmo, mas assim como amigos, mas ndo com aquela cobranca de
vocé € professor, eu pago seu salario e vocé tem que fazer assim assim e assim (EDUCADORA B).

é muito ruim vocé trabalhar e vocé estar todo o tempo sofrendo uma pressao de que isso esta certo, aquilo esta errado;
entdo eu acho que esse clima leve deles [das familias] s6 ajuda sua postura (EDUCADORA B).

Na relacdo das professoras com a familia, o ambiente aberto e coletivo permite que se sintam em conjunto no trabalho
de cuidar das criancas. N&o ha uma visdo de obrigacdo por conta da questdo financeira que as familias pagam, e ambos os grupos
demonstram compreender seus papéis na relacdo que criaram. VVez ou outra temos que conversar com algumas méaes que chegam
na escola procurando algo que nao tem — salas esterilizadas, ambientes emborrachados, alcool para passar em tudo o tempo todo,
moveis cobertos de prote¢des — e até fazendo alguma reclamagdes de sol, grama que pinica o pé, formigas no jardim. Nesses
momentos, temos que nos manter firmes na proposta pedagégica da escola e lembrar para aquela familia 0 que nos propomos
com “educar” e como fazemos isso (Diario de campo). Mesmo estando no inicio e precisando financeiramente — e obviamente
por outros motivos — que as criangas estejam na escola, ndo podemos deixar para tras a proposta de educagdo que queremos em
funcéo de exigéncias descabidas para o lugar que queremos. E um risco, mas vale a pena. E, quase sempre, as criancas nio

demonstram incOmodo ou desgosto. Pelo contrario, parecem que estao se sentindo livres como nunca foram.

19


http://dx.doi.org/10.33448/rsd-v10i14.21856

Research, Society and Development, v. 10, n. 14, e230101421856, 2021
(CC BY 4.0) | ISSN 2525-3409 | DOI: http://dx.doi.org/10.33448/rsd-v10i14.21856

Ha& pais — na verdade, mées — que estdo constantemente preocupados em criticar em vez de conversar ou aceitar as
decisdes coletivas. Ha principios que vém sendo criados e que sustentam a pratica pedagégica. Eles podem ser questionados e
discutidos e, eventualmente, mudamos algumas praticas ou as aprimoramos. O que ndo podemos é aceitar que a escola mude
todos os dias, como se troca de roupa. Temos que conversar, fundamentar nossas posturas em teorias e em posicionamentos

éticos e politicos (Diario de campo).

4. Gestao participativa: as relacdes de um trabalho coletivo

Uma coisa muito interessante de trabalhar aqui é o fato de a escola ainda estar no comeco, e dessa forma, a gente
consegue viver muito 0s processos de cria¢io para que essa possa se tornar uma escola diferente (EDUCADORA C).

Elas [as professoras contratadas] ndo conseguem abrir muito a cabeca, e elas tém essa necessidade de alguém que fique
cobrando, orientando, dizendo eu estou aprendendo a fazer isso (EDUCADORA A).

Nesses dois trechos percebem-se pontos opostos da visdo do trabalho coletivo. De um lado, a professora mostra-se com
um sentimento de pertenca ao grupo, sente-se bem-vinda a construcdo do espago escolar em conjunto. De outro lado, outra
professora coloca sua visdo de que existe uma cobranca para que o trabalho seja orientado, mandado, cobrado para que acontega.
Em uma reunido, uma professora falou para mim “eu ndo queria voltar a ter tantas regras para seguir, ndo mesmo. Mas preciso
de algumas. Vocé pode me dizer o que fazer? Eu ja ndo sei como planejar atividades para esse més e também queria que vocé
conversasse com aquela mée, porque estou tendo muita dificuldade com ela” (Diario de campo). Assim, ¢ comum sentirem-Se

mais seguras se tiverem alguém que por elas responda. As vezes é complicado ser sempre vocé a tomar as rédeas das situagdes.

eu enfrento varios desafios, como... assim, eu ndo gosto de ser dona, eu detesto hierarquia, desde pequena na escola
ja ndo gostava, no grémio eu nunca gostei de ir 1a, mas eu fui aprendendo a importancia e a necessidade de um bom
gestor, de um bom lider, pois um bom lider faz toda a diferenga, e hoje eu costumo falar isso para mim mesmo, porque
se eu conseguir aprender a dar o meu melhor e aprender a me expressar, poder orientar, na verdade eu estou
ensinando, passando um conhecimento que outros vao poder aprender, mas isso para mim me custou porque, assim,
eu ndo gosto de delegar, eu ndo gosto também de ter que ficar falando uma, duas, trés vezes, de ter que ficar meio
fiscal, ficar cobrando, eu ndo gosto disso, mas eu vi, tanto na area empresarial, 14 de alimentos, como aqui, independe,
de estar chegando e néo ter essa experiéncia, ndo tem uma visdo mais ampla (EDUCADORA A).

um dia uma funciondria, uma professora, falou pra mim: “entdo, chefe, o que que a gente vai fazer?”, e ali caiu a ficha
de que eu precisava me por nesse lugar, como dona, ndo é; porque é diferente a questdo de ser administradora, de ser
so professora, coordenadora, é diferente, e ai no inicio foi assustador, pois eu tinha que ver todos os detalhes, coisas
muito pequenas, e COMO SOMOS POUCOS, POUCOS recursos humanos e poucos recursos financeiros, entdo da muito
trabalho (EDUCADORA A).

Nas duas falas da professora, evidenciam-se a dificuldade e o desafio de colocar-se em uma posicdo de hierarquia em
relacdo a outras pessoas que ela precisa coordenar e que dela demandam comandos e posicdes. E possivel notar também como é
importante a relacdo de troca quanto ao que as professoras levam para ela como necessidade; importante para que esse papel seja

assumido, construido.

eu ainda me sinto na corda bamba, ainda ndo me sinto assim, estruturada, estou sempre assim, na corda bamba; entéo,
como todo empresario, estamos sempre matando um ledo por dia, mas eu me sinto muito bem e gosto quando as
criancas me dao um retorno incondicional; entdo, quando eu vejo esse desenvolvimento delas, vejo esse potencial... eu
tive esse retorno hoje; ontem eu tive ali com o menino, e ai eu levei ele e fomos dar comida para as galinhas, e ai ele
abracgava e brincava com os pintinhos, e ele estava se sentindo seguro naquele espaco; isso me traz uma forca...
(EDUCADORA A).

Aqui, as professoras trazem um grande motivo de suas escolhas em trabalhar como professoras: a recompensa que as

criangas Ihe dao na vivéncia escolar. Um dia, decidimos fechar a escola. Nao aguentavamos mais tantos problemas, tantas coisas
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para decidir, tanto trabalho. Estava mais pesado do que leve. Pois bem, naquele dia nos falamos por telefone e ficou decidido
que levariamos tudo até o final do ano. Quando chegamos no meio do ano, muitas familias se interessaram pela proposta e
quiseram se juntar a n6s. Familias novas, opinides novas, energia nova. E foi tudo de que estdvamos precisando. Sem saber
explicar muito bem, sentiamos que era para ter sido sempre daquele jeito, com aquelas pessoas. Agora iria fluir! O alivio, a
alegria e o sentimento de forca para criar outras formas e abrir espacos de convivéncia foi tdo grande, que decidimos continuar.
Até um grupo de estudos os pais e as maes nos pediram para formar no ano seguinte! Amizades entre eles, sugestdes positivas,

enfim, um grupo que realmente pensava no melhor para todos (Diario de campo).

Eu acho que faz parte do processo tradicional de que eu vim também, porque, querendo ou néo, na escola tradicional
vocé é muito cobrado, a pressdo € muito grande para todas as coisas darem certo, e quando eu vim para ca foi o
contrario. As coordenadoras deixam a gente fazer do nosso jeito (EDUCADORA C).

A gente sempre tem o apoio de mostrar a elas e ver o que elas acham, é uma parte muito bacana, de parceria mesmo.
Agora o que eu acho meio dificil é porque esse lado também tem um lado ruim. Vocé faz as coisas muito sozinha, as
vezes vocé fica procurando “ah, eu posso fazer isso?”, “ja esta na hora de fazer isso?” (EDUCADORA C).

Essas falas remetem aos processos da autonomia e do trabalho coletivo. Ora a cobranga amena é ponto positivo, ora
deixa a desejar. Mas, como um processo, a abertura entre coordenacao e professoras mostra-se caminho de comum acordo e
possivel de trabalhar. Uma monitora fez-me um pedido: “posso usar um gravador e ficar gravando as coisas que a fulana
[coordenadora] fala? E t&o lindo! Tanta coisa que eu n&o sei e nunca ouvi falar! As criancas ficam tdo diferentes quando ela

fala!” (Diario de campo).

Eu ndo sei se seria uma questdo de organizacdo em si, mas de um cargo que nao tem como ser ocupado, que fica
distribuido nas duas e as sobrecarrega (EDUCADORA C)

Como coordenagdo, ficam com um papel especifico de correr atras de tudo, de fazer acontecer mesmo, da organizacdo
do evento... e ai elas [as coordenadoras] chegaram ja depois, na festa junina, por exemplo, ai as coisas ja estavam mais
montadas (EDUCADORA C)

E eu achei isso [a retirada das professoras do grupo do Whatsapp que agregava as familias, a coordenagdo e as
professoras] muito bacana, acho que foi a melhor decisdo, porque acaba protegendo eu e a outra professora de
problemas que tém que ser levados para a coordena¢do; ha uma liberdade nossa com a familia de responder: “o neném
comeu, dormiu”, [coisa] de professor mesmo; as familias s@o bem tranquilas, mas a gente tenta reportar muito para a
coordenagdo: “ah, sobre isso quem vai poder te responder é a coordenag¢iao” (EDUCADORA C).

As professoras, alids, resguardam-se atrds da coordenacdo em uma espécie de relagdo de confianca, acreditando que

serdo tomadas as melhores decisdes e ajudando a construi-las.

E porque é dificil; a gente fala assim, a gente tem muito problema, e tem também que a gestdo n&o é uma coisa facil,
ndo cria uma coisa do nada e daqui a um més, dois meses vai estar tudo perfeito, ndo vai; porque vocé sabe que nédo é
tao simples; eu acho que as vezes falta um pouco de..., ndo sei se € de atencdo, ou se é de controle daquilo que vocé
quer, de como vocé quer, de uma clareza de como vocé fala, que eu acho que isso é uma coisa que ajuda, porque as
vezes é muito simples, mas por falta de falar e de conversar, ndo sai do jeito que as pessoas querem, e ai acabam
rolando os problemas de uma gest&o; eu acho que vocé tem que aprender a exigir aquilo que quer, e as pessoas também
tém que aprender a falar e a cobrar o que querem; eu acho que néo adianta nada eu falar que tem que melhorar isto
e aquilo, se eu ndo sei falar, ndo me exponho ao falar; entéo, assim, eu acho que [precisa] tanto eu saber falar e saber
pedir quanto a pessoa saber ouvir (EDUCADORA B).

Porque, se vocé estd gerindo um negdcio e tem pessoas trabalhando que vocé coloca naquela fungdo, por mais que
vocé confie, vocé tem que estar do lado, porque vocé precisa concordar ou ndo com aquilo que a pessoa esta fazendo,
e se impor; se vocé ndo concorda, vocé se impde e fala “ndo é assim por causa disso, disso e disso”— e ndo “porque
ndo, porque ndo pode” —, e “é por isso, isso e isso”’; e ai esse ano ndo, esse ano as meninas estdo aqui todos os dias,
elas ja conversam, tém as reunides que ajudam em relagdo ao planejamento, entéo assim, existe todo um processo que
mudou do formato que era para o formato que temos hoje; mas assim, que isso eu acho que € o tempo, eu acho que as
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coisas vao falando, eu preciso disso e agora tem isso aqui que eu pedi porque eu soube chegar e falar e pedir, e elas
souberam ouvir e entenderam a necessidade (EDUCADORA B).

A equipe é pequena, ndo somos muitos, mas acho que na medida do possivel a gente tenta, acho que as vezes existe um
problema assim com o horario e com acordos que as vezes a gente ndo cumpre, tanto da minha parte como de outras
pessoas, entdo, assim, o trabalho coletivo, dentro de todos os furos que tem, ele vem com tranquilidade, a gente
conversa a gente faz (...) eu acho entéo que tem que ter um comprometimento (EDUCADORA B).

Por fim, as falas da professora apontam melhorias para um trabalho coletivo mais claro, em que todos saibam e sintam-

se contemplados, bem como reconhecam o tempo e a necessidade de reconstruir ao longo do processo.

5. Os desafios e a vivéncia de um espaco escolar da experiéncia

Estagiei em uma escola particular, trouxe dessa experiéncia algumas bagagens que tive que abandonar (ainda bem)
ao comecar a trabalhar aqui (EDUCADORA C).

Sempre sonhei em trabalhar em um lugar onde pudéssemos respeitar o tempo da crian¢a e “viver” essa crianga que
temos dentro de nés (EDUCADORA A).

Nossa! O que eu sinto trabalhando aqui? Me sinto leve. Ndo h& cobrancas excessivas e desnecessarias (...) nos
construimos e confeccionamos tudo junto com as criangas. Trabalhar nessa escola é se sentir livre, vocé pode ser
crianca junto com seus alunos. E assim que me sinto, feliz. Em relacéo as dificuldades e desafios com os quais me
deparo é realmente a inseguranca de trabalhar com o que acredito, mas ndo me sentir preparada na teoria
(EDUCADORA C).

Eu fiz estdgio na escola tradicional, a creche também foi tradicional. Supertradicional, assim de crian¢a de dois anos
sentar a mesa e fazer atividade, papel e “essa é a letra A”, “vamos fazer a letra B”. [Esta escola] foi uma
superdescoberta, superadapta¢do, porque € um mundo completamente diferente do tradicional, as vezes a
coordenadora fala até hoje que eu fico meio fixa em horarios, “ndo pode cair”, “tem que tomar remédio”, é uma
preocupac¢do muito grande, vinda da escola tradicional principalmente, e eu gosto muito de estar aqui (EDUCADORA
C).

Eu lembro que eu ficava boquiaberta, “mas como assim, gente, a professora pode comer a comida dos alunos junto
com eles, pode participar do lanche?!”, porque ld na outra escola ndo tinha isso, o [anche era para as criancas; hoje
eu compreendo e superapoio, para vocé incentivar a crianga a comer, vocé tem que experimentar. Na escola tradicional
0 menino ndo pode se sujar, ndo pode sujar a roupa, ndo pode sujar a manta, entdo foi uma adaptacdo muito grande.
(...) mas logo a gente vai pegando o jeito, vai se adaptando, vai se tornando um processo mais natural, tanto o cair, 0
se sujar, tocar, conhecer; € mais tranquilo, mais natural mesmo; é da crianca, faz parte do processo (EDUCADORA
C).

E o processo da crianga, acaba que quando vocé vem de uma escola tradicional, eu ficava muito naquela coisa: o
menino ndo pode cair; ndo pode se machucar; ndo pode se arranhar; ndo pode ser mordido; ndo pode ter nada disso.
E uma pressao psicolégica muito grande, principalmente em cima de monitor que é quem esta la diariamente, assim
de cuidar, de trocar roupa, e quando eu vim para [c&] eu dei uma relaxada, porque faz parte do processo, a crianca
tem que passar por isso também, vai acontecer querendo ou ndo (EDUCADORA C).

ficava um pouco perdida, ficava muito limitada de querer trazer coisas prontas; e a escola ndo tem essa sistematica
dos meninos construir, dos meninos aprender, de se entender, de se aceitar do jeito que fazem, ndo é tdo ruim, de nédo
ser concreto, eu ndo posso trazer uma imagem pronta porque nao tem a ver com proposito (EDUCADORA B).

gostar de estar no ambiente, o gostar de estar com as criangas... é o que me faz estar aqui, por assim [dizer]. E o que
eu sonhava?!, ndo é! O ideal era eu estar mandando os meninos estarem sentados e me ouvindo e eu fazendo tudo
lindo, s6 que n&o é; mas o gostar de estar com eles, de todo dia eu vir conversar, abragar e rir. E o que me faz vir todos
os dias; eu acho que é o amor a profissdo mesmo assim que me mantém assim querendo, eu nao vou te dizer assim que
tipo, “ah, vocé ndo gosta de estar aqui” ndo, eu gosto, é legal e diferente do que vocé esta acostumado assim, mas
quando vocé constréi uma coisa na sua mente e precisa desconstruir € um processo muito longo, e para mim muito
mais ainda, porque eu sou muito teimosa; é isso, é isso, “ndo éisso”, ndo! Eu estou errada, mas eu digo que é isso. E
para desconstruir isso demora um tempo (EDUCADORA B).
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quando eu vim para a entrevista [a entrevista de selecdo para contratacdo], eu pesquisei o que era uma escola de método

natural porque eu nunca tinha feito experiéncia nenhuma. Uma coisa é vocé ler, outra coisa € vocé vivenciar; ai eu li,

cheguei la na entrevista, fiz tudo, vim conversei e tal, ai eu entendi um pouco, mas é diferente vocé ler entender e vocé

vir e vivenciar; ai eu falei assim, ndo, beleza, cheguei aqui ai eu vi que é bem diferente; tinha outra professora, que
virou minha amiga, e n6s conversdvamos muito; entéo eu entendi. O que me fez entender assim mesmo foram esses
dialogos com elas... ela me esclareceu como que era, e ela ia falando, e eu ia vendo na pratica como era, agora ela ja
ndo esta mais aqui, mas eu agora ja consigo entender o porqué e como da crianga ter o seu espaco. No semestre
passado tiveram muitas palestras e nas que eu pude, eu participei, e me ajudou, porque, como vocé vem de um método
muito tradicional, palestras com essas pessoas te ajudam a ter uma clareza maior do que é sua funcéo aqui, ndo sé
como profissional, mas assim 0 mundo dessas pessoas. Sdo familias diferentes que pensam diferente das tradicionais

(EDUCADORA B).

As educadoras demonstram estranhamento e curiosidade quando se deparam com outro jeito de fazer, outro modo de
conceber a pratica docente, as relagcdes com as criancas, as relagdes com os limites e possibilidades. No inicio apontam ter grande
dificuldade em se adaptar e rever conceitos e costumes. Mas, depois que se permitem indagar e experimentar, apontam dialogos
marcados por alegria, esperanca e contentamento de participar de algo diferente do que foram acostumadas em outras vivéncias

de trabalho.

6. Concepgdes e reflexdes sobre a infancia

E por elas que tento fazer o melhor trabalho possivel, por elas e por uma sociedade melhor no futuro, que tera adultos
melhores, porque tiveram sua infancia respeitada (EDUCADORA A).
E comum perceber no discurso das professoras 0 amor e carinho que cultivam pelas criancas e a vontade de fazer melhor

por elas; para elas.

Deixar as criangas brincarem livremente é algo diferente do que ja tinha vivenciado. O espaco entdo... E algo pensado
para o bem-estar das criancas! (EDUCADORA B).

Para tanto, permitem-se experimentar algo novo, uma proposta nova, observar como as criangas se comportam diante
do espaco que Ihes é dado. Quando comegamos a escola, em todos 0s quatro espagos que ja ocupamos, hdo chegdvamos com
tudo pronto. Tinhamos uma ideia inicial. Sabiamos que precisariamos de um escorregador, um tanque de areia, balangos e
brinquedos de areia para o parque. Nas salas queriamos o mais simples possivel: um colchfo com almofadas, uma casinha feita
como uma tenda, fogdozinho, panelinhas, alguns livros, alguns brinquedos e uma mesa com cadeiras. Mas nada tinha seu lugar
definido. As criancas podiam compor a sala como queriam. Arrastar, mudar, trocar. Misturar os brinquedos entre as salas dos
grandes e dos pequenos. Compartilhar. Se elas quisessem trocar de sala por um tempo, também néo havia problema. No parque,
elas criavam seus cantinhos. Era um pneu, uns brinquedos, uns panos que davam lugar ao cantinho que queriam. E la estava
inventado um novo espaco. E observando onde elas gostavam de estar e sobre o que queriam brincar 14, elabordvamos uma
casinha de madeira, um balango de pneu para caber mais de uma crianga, um tronco no chéo para o trenzinho, alguns tocos de
madeira com pneus para um carrinho, um pergolado para sombrear aquele canto tdo preferido mas ensolarado, um brinquedo
trepa-trepa para aqueles meninos gastarem energia depois de se entediarem com o restante. Até um banheirinho arquitetamos
com as professoras depois de elas sugerirem para facilitar a logistica da saida do parque para a sala. Do jeito que elas queriam:
tanque alto (para néo sentir dor nas costas) com escadinha, pia baixa e um banquinho em todo o redor para as criangas se sentarem
e calgarem os chinelos (Diario de campo). Enfim, sdo so6 alguns exemplos do espaco sendo construido a partir das criangas. Haja
visto que “quando propostas pedagogicas sdo apresentadas as criangas, por meio do ludico, elas sdo estimuladas e convidadas a
explorar movimentos, corpo e mente passando a ser protagonistas da sua prépria identidade, aprendendo saberes de forma

auténtica e satisfatoria.” (Rodrigues; Carvalho, p.9, 2021)
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sobretudo essa questédo do desenvolvimento da crianca de uma forma diferente do que a gente vé na academia; essa
questéo do corpo, do instinto, da personalidade dela eu aprendi muito com isso (EDUCADORA B).

E, com isso, ganhar novas maneiras de entender a infancia, as suas manifestacbes, a formacdo das subjetividades

infantis, outros modos de se relacionar com elas.

7. Para que serve a escola

essa questao de ouvir o proximo, de amor ao proximo, respeito, a questao até do perddo, ndo é? hoje as criangas ficam
tdo incomodadas, vocé encosta nelas, brinca assim e empurra, parece que ofende, é algo que elas se sentem violentadas,

e algo que é super-relativizado, ndo é? como é esse convivio, todo mundo passa por isso na humanidade
(EDUCADORA A).

eu tenho tido retorno de criangas de cinco, seis anos todos os dias, e eu me pergunto iSso, COmo que essas criangas
estdo aprendendo, o que estdo fazendo com elas e assim; elas ndo conseguem o exercicio que eu passei, que é, assim,
ficar sentado, para lanchar, elas ndo conseguem ter concentracéo; e uma competicéo o tempo todo de uma desafiando
a outra, “eu vou contar pro seu pai, eu vou dizer ...” é de delatar, e de dizer o meu é melhor, esse é meu, ndo tem
uma ... e ndo tem concentracdo, comeca uma brincadeira ja quer outra, muito dispersa, e se joga no chdo, ndo
conseguem ficar sentadas em roda, alguns minutos; eu fico preocupada com isso, e a0 mesmo tempo, quando a gente
compara com valores educacionais, de outros paises, a questdo da necessidade da crianca de ficar com um membro
da familia na infancia, um periodo, o incentivo do educador, a importancia do educador (EDUCADORA A).

como o brasileiro da importancia as aparéncias, entédo sao escolas muito bem equipadas, tém brinquedos sempre novos,
um recurso material muito grande, porém afetivo, muito pobre, muito pouco, € isso € 0 que a crianga pequena mais
precisa; entdo elas sdo muito carentes; em pouco tempo elas ja me abracam, j& me escutam; ontem ja me pediram
“vocé pode ir para a minha casa?” “vocé pode ir para a minha escola?” “eu ndo quero ir embora”, porque o
pouquinho que vocé da, que vocé estimula, vocé se aproxima, e a questdo da cooperatividade, elas ndo estédo
aprendendo; e o que se fala tanto na empresa, a necessidade de ser cooperativa, a necessidade de ouvir o outro, a
necessidade de ser criativo (EDUCADORA A).

sO interagindo, dando afeto, carinho, dialogando. E também sdo turmas pequenas, isso facilita muito, entdo, essa
crianga que eu estou contando vive em um contexto de 25 criancgas, e aqui ele esta em um contexto de 12 criangas, ele
é ouvido, ele pode prestar atencéo, existe um siléncio, existe uma, dentro da rotina, existe uma rotina, ele tem espaco,
entdo o educador ele interage, e ele tem que aprender todo esse afeto também, como se colocar nesse lugar
(EDUCADORA A).

As quatro falas da professora ocupam um lugar importante quando se pensa o objetivo de um espago escolar. Para que
se esta fazendo tal tarefa. Assim como aponta, por meio de sua experiéncia e relatos que ouve de adultos e criangas, as
preferéncias que tém sido dadas para a educacgéo infantil. E como essas se refletem em alguns comportamentos observados pela

professora em seu cotidiano com as criancas em um lugar diferente do que elas estdo acostumadas.

8. A relacéo entre educar e cuidar

Entdo em trés dias ele ja comecou a falar alguns sons e estd dormindo mais calmo, pois ele voltou mais tranquilo, e ai
é um retorno que eu estou tendo das familias, porque as criancas, elas ndo sdo daqui, e elas voltam mais calmas; entao,
uma das coisas que eu descobri que é uma diferenca tao simples, do Rudolf Steiner, ele traz essa questéo natural, que
é a questdo do conviver, de estar em grupo, que hoje em empresas se fala muito disso, ndo é? de trabalho
organizacional, das inteligéncias emocionais, entdo eles ddo um monte de nome, mas que simplesmente € vocé ter esse
contato, é o tato, o contato, essa crianga principalmente, por que eles estdo ai no jardim de infancia, para o mundo
(EDUCADORA A).

O papel do educador, eu acho que vai muito da necessidade de vocé trazer os principios basicos, no¢ao de espaco, de
tempo, do cuidar, igual eu converso com as criancgas, ndo é voltado para o ler ou escrever, é mais para entender um
pouco mais do que tem na vida, do que esté perto dele, as coisas. Eu vejo como principio basico do momento que esta
vivendo ali, o ambiente socidvel (EDUCADORA B).
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As professoras tratam o que é educar de uma perspectiva até simplista nas relagdes. Questées minimas de convivéncia,
como o tato. Apresentam suas formas de ver o que é educar e cuidar de criancas pequenas. Convivendo com professoras e
monitoras que muitas vezes estdo em seu primeiro emprego, e ainda em uma escola inovadora — diferente daquilo que
vivenciaram ou do que ouviram as pessoas falando — as indagagdes de “para que isso?” ou “o que eu estou fazendo aqui?” sdo
muitas. E se vé nitidamente nas atitudes da pessoa quando ela ndo esta entendendo, quando ndo esta fazendo sentido para ela
nada do que esta sendo proposto pela escola. Essas ndo ficam; rapidamente, saem. Vao percorrer outros caminhos. Nao s6 na
equipe pedagdgica isso acontece; nas familias também. As vezes, assim que a familia chega para visitar a escola ou quando
decide matricular por conta do pre¢o ou porque achou legal ter poucas criancas, ja sabemos que é uma familia que nao vai ficar
muito tempo ou ndo vai entender boa parte do dia a dia. Esse, porém, é um processo muito pessoal, e cada um tem que descobrir
por si. Acolhemos, explicamos e acolhemos também quando decidem sair (Diario de campo).

A gente acaba criando um vinculo de afeto muito grande; a maioria das criancas que ficam aqui pela manhé ¢ integral,
e eu fico integral também, entdo acaba que eu estou sempre aqui, as criancas estdo sempre ai, e acaba que a gente vai
aprendendo a lidar um com o outro, vai brincando junto. Quando eu cheguei tinha uns ja do ano passado, entdo eles
eram superapegados com a outra professora, porque ela ja vinha do ano passado, entdo todo mundo ja conhecia ela.
Os novatos foram se chegando e pegando intimidade; agora todo mundo é familia do mesmo jeito (EDUCADORA C).

Lembro-me perfeitamente de dois dias na escola: a saida de duas familias que eram j& como amigas. Eu e a outra
coordenadora e dona da escola choramos juntas quando chegamos em casa e ficamos relembrando 0s passos que aquelas criancas
deram, coisas que elas nos falavam, as brincadeiras que faziamos juntas (Diario de campo). Durante a convivéncia que as
educadoras tém com as criangas, lacos de amizade e carinho sdo construidos com elas e com suas familias. Por se tratar de um

pequeno grupo, essas relacdes sdo mais estreitas e figuram-se quase como se fizessem grande parte de suas vidas.

A gente aplica as atividades, da auxilio na realizagdo das atividades, o cuidar em si, dar banho, trocar fralda, é muito
meu papel também com os pequenos, € muito notério isso, tentar mediar as situacbes de conflitos entre eles,
principalmente com os maiores, com 0s pequenos ndo tem muito. Mas também lidar com as frustracdes das criancas;
em diversos momentos elas se frustram e choram, se sentem insatisfeitas com alguma situacéo; estar ali para dar apoio,
para deixar esse processo mais natural, porque faz parte da vida. A gente tem uma mae que fala com os filhos “isso
que vocé esta sentindo é frustragdo, isso vai acontecer diversas vezes na vida”, e eu acho isso muito bacana, eu tento
pegar um pouco disso também, porque a crianca tem que ter nocdo do que ela esta sentindo e aprender a lidar com
aquele sentimento que esta vindo nela: de raiva; angustia; dor (EDUCADORA C).

Trata-se, ainda, de trabalhar com as emocdes das criangas, com o que vivem no dia a dia, com o que vivenciam nas suas
relacbes com outras criangas. A professora mostra que o exemplo dado por uma mée lhe possibilita acrescentar atitudes a sua
pratica e modos de ver.

Essa necessidade de cuidar, de estar junto, de rir, de cantar, porque alfabetizagdo em uma escola tradicional ela é
muito macante, € um processo muito cobrado e muito dificil para a crianga de descoberta mesmo, porque é um processo
longo também, e nem sempre, sei 4, eu ndo sei se todas as criancas, ali da escola onde eu estava fazendo estagio,
sentiam prazer em ser alfabetizadas, é meio tortura. Eu acho que seria interessante para [a escola] se tornar essa
escola também (EDUCADORA C).

E, pensando no que as pessoas acreditam quanto a poder fazer parte desse espaco escolar, onde se reinventam e

aprendem diariamente com as criangas, com colegas de trabalho, com as familias e consigo mesmas, fica o desejo de abarcar
outras formas de educar também, como a alfabetizacéo, para criangas maiores.

Na escola, a razdo, e ndo a afetividade, tem sido colocada como prioridade, devendo o cognitivo ser altamente
incentivado em detrimento da criatividade, liberdade e autonomia. A partir da critica ao capitalismo, que pauta a educacao pelas
necessidades mercadolodgicas (Singer, 2010), tém surgido propostas de mudancas por parte de alguns grupos da sociedade, que

defendem a educagdo em comunidades especificas. Esses movimentos de intelectuais e grupos sociais tém outras formas de
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educar. No ambito da educacdo publica, foram propostas por governos progressistas politicas publicas voltadas para a superacao
da desigualdade social e para a inclusdo de pessoas com necessidades especificas e para grupos sociais historicamente
invisibilizados e excluidos.

No Brasil, como em muitos outros paises do mundo ocidental, tém-se destacado movimentos educacionais conhecidos
como Escolas Democraticas, Escolas Inovadoras ou Escolas Alternativas. Esses movimentos compartilham objetivos de
desenvolver praticas diferentes das que existem na maioria das escolas, numa proposta contra-hegemoénica, critica da educagao
tradicional, excludente (Paulo Freire 2007, 2011). E todos desbravam caminhos indspitos, fazem escolhas dificeis e necessitam

de forca coletiva para se inventar e reinventar.

Seja como for, 0 que vier a acontecer s6 ocorrera nesse ambiente hiperestimulado e hiperestimulante, porque esse é o
contexto no qual vivemos. Portanto, ndo se trata de verter todas as energias na tentativa de bloquea-lo ou isolar-se, mas
de tentar algo muito mais complicado e interessante: conceber modos de se subjetivar, pensar e dialogar nessas
condicdes (Sibilia, 2012, p.92).

Neste trabalho, o que se propde é que, na tentativa de construir outros modos de ser e de estar nesta sociedade, nao se
pode ignorar o que nela existe. E um desafio, pois que, mesmo em se tratando de pessoas dispostas ¢ incumbidas de “fazer
diferente”, estdo vivendo nesta cultura, nesta sociedade, neste momento historico ¢ nesta politica da contemporaneidade. Isso
inclui jeitos de ser, de se comportar, de viver e de se relacionar definidos por institui¢des e politicas bem estabelecidas. Além de
tudo, ¢ preciso quebrar paradigmas, “ir contra a corrente” e tragar na escola “espacos de encontro e dialogo, de produgéo de
pensamento e decantagdo de experiéncias capazes de insuflar consisténcia nas vidas que as habitam” (Sibilia, 2012, p.211). Essas
questdes sdo encontradas na andlise das falas das maes e dos pais em relagdo com as das educadoras em seu trabalho coletivo de
educar as criancas e nos desafios de reconstruir uma perspectiva de educagao.

Com relacdo as questdes da maternidade e paternidade nesta sociedade contemporanea, “o que pode dar sentido a escola
¢ da mesma natureza do que poder dar sentido as nossas vidas” (Pacheco & Pacheco, 2014, p.35). Dessa forma, pais e maes
encontram, em meio a vidas corridas, tempos dedicados a horas de trabalho e distancia de seus filhos e suas filhas uma forma de
se dedicar ao que acreditam ser melhor para suas crian¢as: lugares em que, enquanto eles trabalham, as criangas possam ficar,
sentindo-se felizes, seguras, acolhidas e queridas. Espa¢os em que reconhecem a importancia de sua participacgao, que, entretanto,
eles veem limitada diante da realidade que se coloca na vida contemporanea.

Os professores e professoras, nessa caminhada coletiva por um espago escolar inovador pautado na participagéo, ainda
que em um contexto ndo associativo, trazem aquilo que Pacheco (Pacheco & Pacheco, 2014, p.22) anuncia: “o professor ¢ mais
aquilo que faz do que aquilo que sabe. E é mais aquilo que é do que aquilo que faz. Os professores ensinam o que sdo”. Logo,
percebem-se faltosos de formac&o inicial que os pudesse ter munido de mais teoria correlacionada ou aplicavel a pratica das
salas de aula; procuram nas vivéncias pessoais formas de educacdo e relacdo com as criangas; surpreendem-se com as novas
maneiras de conceber 0 espaco, as atividades e o trabalho que um espaco inovador lhes permite viver; constroem e reconstroem
suas subjetividades, valores e habitos dia a dia em sua relagdo com o que sdo, com o que se exige deles e com 0 que querem ser,
criando cada um sua pratica docente, seja por meio da brincadeira, de conversas sobre suas vidas ou de olhar a infancia com
outros olhares. Visto que “essa possibilidade de aprender, como alguém que pode posicionar-se e apresentar seu modo Unico de
exposi¢ao ao mundo, € ser considerado como ‘capaz de...”; € sentir, em si mesmo, o principio da igualdade de oportunidade ou,
em outras palavras, tornar-se presenga no mundo.” (Oliari, p.5, 2021). Além disso, percebem-se ativos no processo escolar dessa
comunidade em que estdo ndo para receber ordens e instrugdes prontas da coordenacdo ou das familias, mas que possam
questionar e sentir-se livres e com autonomia para caminhar em dire¢do a solugdes coletivas.

E nessa conversa entre familias e educadores estd um grande desafio de convivéncia, embora se saiba que “nao se pode

estar a espera de que tudo seja perfeito, mas tem que se olhar para quem trabalha conosco e sentir que existe um querer comum”
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(Pacheco, 2014, p.114). Esse querer comum, apontado pela pesquisa, é o desejo de acolher as criangas com amor, seguranca e
proximidade. Assim, estas duas esferas — escola e familia — complementam-se reconhecendo, cada qual, a importancia e o lugar
da outra, dialogando para que os problemas sejam ajustados em conjunto e as alegrias possam ser elogiadas sem vaidades.

Arroyo (2012), sobre o olhar langado a crianga, pode ser compreendido em uma fala de uma educadora que traz seu
contentamento em perceber que, por mais que faca seu trabalho sem saber muito bem se esta inovando, acalma-se quando vé
que sua forma de olhar para as criancas é diferente. Assim como a maneira de organizar o espaco fisico da escola, os brinquedos
e os lugares. Pulino (2001) elucida-nos quando fala da crianca que se relaciona com o adulto em um movimento dependente e
com isso os dois vao se constituindo conforme vao vivendo e tendo experiéncias. As mées, principalmente, idealizam situacées,
formas de cuidar e de viver com seus filhos e filhas ainda durante a gestacdo e, quando, ap6s 0 nascimento, outras demandas
externas exigem que aconteca tudo de outra maneira, sentem-se tendo que descontruir o que sonharam para encontrar um lugar
que possa corresponder ao que seria proximo desse ideal que queriam para sua familia.

Referindo-se ao lugar da experiéncia de tempo menos rigido e apressado — como apontado por Benjamin (1994) — todas
as esferas da microcultura escolar vdo sendo modificadas e impactando uma a uma até atingir um todo maior. “Os projetos sdo
I6cus de mudanga na escola, de mudanga familiar e social. A escola ndo muda a sociedade nem muda sozinha — a escola e a
sociedade mudam em simultdneo” (Pacheco & Pacheco, 2014, p.69). Juntando-se com pessoas que saibam conviver e estejam
abertas a nova escuta pode-se pensar para que serve a escola e que lugar ela ocupa em suas vidas, lembrando que o exercicio
coletivo de um espaco escolar inovador detém muitas surpresas do desconhecido e, consequentemente, da mudanga. Uma vez
que “ndo se pode pensar sem alteridade e, sobretudo, ndo se pode viver sem a alteridade. Bastaria essa verdade para reler a
historia inteira das ideias pedagogicas, para abrir escolas e para propiciar praticas educativas” (Kohan, 2010, p.8).

A proposta da educagdo inovadora conquista os pais e as mées, mas as educadoras tém dificuldades em adota-la e
praticd-la porque ndo reconhecem seu trabalho como inovador — mesmo que o estejam executando — pela falta de teoria que as
fortaleca em seu trabalho como professoras. Pedroza (2012) sugere a brincadeira como forma relevante de formac&o e trabalho
continuado que possa ser feito com as educadoras — e todos os adultos e criangas — a fim de apontar espaco aberto de se colocar
e constituir-se em coletivo. Nesse contexto, poderia ser uma boa proposta de intervencdo a ser realizada.

Ao longo do desenvolvimento dessa pesquisa, através do olhar e da experiéncia da pesquisadora — compreendida
também como mae, educadora, coordenadora e idealizadora desse espago escolar — foi sendo formado um conceito de escola
inovadora enquanto aquela que acontece na participacdo das familias e no trabalho do educador para constituir uma pequena
sociedade em uma pratica que valoriza o brincar livre, conscientiza¢do ambiental, praticas de liberdade e autonomia fomentando
0 protagonismo das criancas a partir do desejo delas, construindo novas formas de conviver, transformar e construir simbologias
no movimento dessa forca coletiva para que esse espacgo se invente e reinvente no intuito de acolher as criangas com amor,

seguranga e proximidade.

5. Considerac0es Finais

A metodologia utilizada nessa pesquisa permitiu a abertura nela procurada e um reflexo do préprio processo da
construgdo desse espaco escolar vivenciado pela pesquisadora, compreendendo que “a educagdo consiste nesse processo que
propicia o encontro com o outro, com o mundo e consigo mesmo” (Pulino, 2016a, p.31). Esse encontro foi traduzido em espago
para que o processo da construcdo fosse respeitado, levando em consideragdo os principios metodoldgicos que toda cartografia
tem. A cartografia também expressou o lugar da pesquisadora dentro do trabalho, considerando-a parte importante e integrante
da pesquisa.

Por se tratar de assunto complexo — considerando os diversos ambitos que um espaco escolar implica — a pesquisa pode

se tornar extensa e com muitas questfes a abordar, ndo permitindo, dessa forma, aprofundar um ou outro ponto que poderia
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merecer atencao especial. Essa limitacdo da pesquisa proposta, no entanto, ja sugere novos caminhos a percorrer, outras pesquisas
a fazer, que surgem do trabalho inquietante e até provocativo de repensar um espago escolar que seja inovador. Até por se tratar
de criancas muito pequenas — entre um e quatro anos de idade — essa pesquisa ndo pdde incluir entrevistas com as criancas e,
dessa forma, aponta para a importancia de uma pesquisa que seja feita diretamente com elas.

Conclui-se que o enfrentamento pessoal de mudanca de perspectiva e de concepcbes de mées, pais e educadores para
fazer acontecer uma escola diferente daquela a que estdo acostumados é uma tarefa desafiadora para todos e que traz muitas

reconstrugdes dos motivos, dos objetivos e de onde se quer chegar.

A educacéo, por meio de processos de aprendizagem nao sé no campo cognitivo, mas afetivo, social, cultural, constitui,
assim, o espaco/tempo por exceléncia para se refletir e atuar na formacg&o de cidadéos, de pessoas que se humanizam e
se socializam, através de processos de subjetivacdo, de singularizacdo, em meio a diversidade (Pulino, 2016a, p.60).

O caminho é gratificante, cheio de relatos carinhosos, calorosos, acolhedores e positivos e que partem da observacéo da
maneira como as criangas passam a viver e demonstrar, assim como as mudancas que as familias comegam a sentir em suas
vidas. Também aparece um ponto importante em toda a pesquisa que é o fato de serem pessoas que procuram algo diferente do
que vivem em sociedade. Estdo procurando novas formas de conviver, outras possibilidade de construcdo do ser humano que
pode passar a constituir-se com base em outros valores e organizagoes.

Na prética, este estudo auxilia os educadores dessa escola a visualizar sua trajetoria, compartilhar medos, desafios,
experiéncias, alegrias e solugdes. Trazendo o que se mostra singular nesse contexto educativo que ¢é o da autoformagdo, “pois o
conhecimento que o docente tem de si reflete diretamente nas interagdes sociais e no desempenho em sala de aula” (Magalhaes,
Diaz-Rodrigues, Fagundes, Santos, Prado-Netto, Xara, Walhbrinck, Porto, p. 7, 2021) um olhar para si que possa transformar-
se para transformar o que estd ao redor. Um caminho para professores e professoras de formagdo e melhoria de seu trabalho e

das relagBes com as criancas.

Nossa reflexdo neste texto indica-nos um caminho: comegarmos por uma atitude de humildade, assumindo nossas
limitagBes. A partir dessa atitude socratica — “Sei que nada sei!” —, podemos nos dispor a suspeitarmos de nossas certezas
e a buscarmos experiéncias que nos coloquem em situag¢6es de estranhamento do mundo (Pulino, 2016a, p.74).

Também aponta para essas e outras pessoas que € possivel ser diferente, inovar na educacdo e construir outros modos
de ser nesta sociedade, bastando apenas comecar saindo de onde se estd, questionando as vérias possibilidades de escolha em
relacdo a para onde se quer ir e se agregando a outras pessoas que compartilham de uma proposta. Um espaco que possibilite a
constituicdo e construcao de familias que se formam e constroem diversificadamente e em coletivo.

Fica apontado como sugestdes de trabalhos futuros a elaboragdo de pesquisas que investiguem pelas perspectivas das
criangas 0s processos que elas vivenciam em um espaco escolar inovador, visto que tanto pode ser observado dos relatos dos
educadores. Dar voz e espaco para as criangas serem ouvidas é pratica que lhes da a dignidade e o respeito que merecem e a que
tém direito; afinal, é por elas que esses espacos sdo pensados e organizados diariamente, nada mais justo do que pesquisar sob

as suas perspectivas.
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